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PRESENTACION

Este libro pretende rendir homenaje a la persona, la vida y la obra de Carlos
Lerena Aleson, asi como contribuir al reconocimiento de su papel en el desarro-
llo de la Sociologia en general v la Sociologia de la Educacion en particular.

Carlos fue el primer catedrdtico de Sociologia de la Educacion de este pals,
algo que en si ya centrd la atencion en torno suyo, pero también y sobre todo el
autor de dos libros fundamentales en el devenir de este campo de las ciencias so-
ciales, Escuela, ideologia y clases sociales en Espana y Reprimir y liberar,
ademdas de otros multiples trabajos. Su repentina e inesperada muerte, a los cua-
renta y siete anios de edad, en un desafortunado accidente de trdfico, ha privado
al campo de la Educacion de una de las inteligencias mds preclaras que a él han
dedicado su esfuerzo.

Hemos querido que este libro-homenaje no fuera ni una aburrida sucesion
de elegias, aunque estuvieran justificadas, ni un reflejo impreso de la estructura
burocrdtica de la Universidad, sino un conjunto de trabajos que expresardn el es-
tado actual de la Sociologia de la Educacion, con algunas contribuciones de
otros campos del saber asociados al mismo objeto de conocimiento. Y lo hemos
querido asi porque creemos que ése es el mejor homenaje a Lerena.

Su elaboracion se puso en marcha con una prolija convocatoria dirigida a
los autores con un trabajo mds solido en su haber, si bien informalmente se
extendio mds alld de esos limites hasta abarcar, al menos, lo sustancial de la So-
ciologia de la Educacion presente y pasada. No estd de mds decir que la res-
puesta de la Sociologia activa fue virtualmente plena, pero la de la Sociologia
institucionalizada (salvo en el segmento en que coincide con aquélla) prdctica-
mente nula, lo que se corresponde bastante bien con lo que fueron la vida y la
obra de Lerena. Hagamos constar también que los abajo firmantes nos respon-
sabilizamos de examinar todas las contribuciones presentadas, previamente soli-
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citadas o no, y seleccionarlas para su inclusion en este libro sin otros criterios que
su calidad y novedad, que, por otra parte, son o deben ser los de cualquier publi-
cacion y los que mejor cuadran a la figura del homenajeado. Queremos agrade-
cer, no obstante, el esfuerzo de todos aquellos cuyos originales no han sido incor-
porados, a la vez que la honestidad y el rigor intelectual de quienes, deseando
contribuir, declinaron hacerlo por la imposibilidad de preparar un trabajo ade-
cuado en los plazos planteados.

Para terminar, queremos expresar de manera especial nuestro agradeci-
miento a Jesus Sdnchez Martin, durante afios colaborador directo de Carlos
Lerena, quien cargé con buena parte del trabajo preparatorio, asi como al Cen-
tro de Investigacion y Documentacion Educativa y al Vicerrectorado de Publica-
ciones de la Universidad Complutense, que han hecho posible su salida a la luz.

ISIDORO ALONSO HINOJAL, JULIO CARABANA MORALES,
MARIANO FERNANDEZ ENGUITA y MARINA SUBIRATS MARTORI
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LA ESCUELA DEL DESENCANTO
Profesionalismo docente y participacion estudiantil

Mariano F. ENGUITA

La participacion de los alumnos en la gestion de los centros de ense-
nanza, a través de organismos en los que su representacién se une a la de
profesores, padres y otros sectores, es hoy algo cuya conveniencia goza de
una aceptacion general. De un modo u otro, la participacion de todos los
«sectores implicados» es aceptada por los profesores y ha encontrado
expresion en los sucesivos proyectos y realidades legislativas durante y
después de la transicidén a un régimen politico democratico, asi como en
multiples proyectos y alternativas que quedaron en la cuneta. Siempre en
términos genéricos, no cabe duda de que es también aceptada por los sec-
tores para los cuales significa la incorporacién a unos mecanismos de de-
cisién de los que estaban ausentes, en particular padres y alumnos. Sin
embargo, el acuerdo termina a menudo aqui. El término «participacion»,
como tantos otros que han pasado a formar parte de nuestra cultura politi-
ca y educacional, admite toda clase de interpretaciones; y es entonces
cuando resulta manifiesto que, tras un discurso mas o0 menos comun, se
oculta una pugna de intereses y. en definitiva, una lucha por el poder, aun-
que sea dentro de una organizacion tan aparentemente apolitica como la
escuela. La multiplicidad de significados de la participacién, los diversos
intereses que éstos expresan, la forma en que cada grupo de actores socia-
les intenta hacer de ella algo distinto que los demds y el modo en que los
otros reaccionan ante tales intentos, es lo que se precisa analizar para des-
cender del cielo del lenguaje oficial y profesional al suelo de la realidad so-
cial.

En este trabajo intentaré decir algo sobre las actitudes de profesores y
alumnos ante la participacion, dejando para otra ocasion el caso de los
padres. El material empleado procede de grupos de discusion realizados
con alumnos y profesores de un instituto de bachillerato madrileiio que

13



podria considerarse arquetipico: ni céntrico ni periférico, ni bueno ni
malo, ni rico ni pobre, ni innovador ni conservador. Los grupos de alum-
nos (tres, de los que sélo se utilizan dos) fueron entrevistados por Rafael
Feito Alonso, y el de profesores por mi, pero gracias a su amable trabajo
preparatorio. Los alumnos entrevistados pertenecen a primer curso de
BUP y a COU, siendo designados, respectivamente, como AA1l y AAC; los
profesores son designados como PPB.

Puede considerarse este trabajo como continuacion de otros dos, del
mismo autor, en los que se trato de la relacion entre la educacidn y las esfe-
ras de la economia y el Estado (Fernandez Enguita, 1985) y de las carac-
teristicas estructurales de la participacion en los centros docentes (Fernan-
dez Enguita, 1986).

LA PARTICIPACION, UNA FORMULA PARA TODO

Antes de entrar en materia conviene, no obstante, detenerse en las pre-
suntas razones y funciones de la participacién. La Constitucion espaiiola
de 1978 ya proclamaba la participacion en los centros en su articulo 27,
apartado 7, en los siguientes términos:

Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendréan en el control
y gestion de los centros sostenidos por la Administracion con fondos publicos,
en los términos que la ley establezca.

En su exposicion de motivos, la Ley Organica del Derecho a la Educa-
cion, refiriéndose a los centros publicos y concertados, afirma:

En uno y otro caso, y con las peculiaridades que su distinta naturaleza deman-
da, la participacién de la comunidad escolar se vehicula a través del Consejo
Escolar de Centro. Ademas de constituir medio para el control y la gestién de
fondos publicos, la participacion es mecanismo idéneo para atender adecua-
damente los derechos y libertades de los padres, los profesores y, en definitiva,
los alumnos, respetando siempre los derechos del titular. La participacién
amplia, ademas, fa libertad de ensefianza, al prolongar el acto de elegir centro
en el proceso activo de dar vida a un auténtico proyecto educativo y asegurar
su permanencia. Finalmente, la opcion por la participacidon contenida en la
Constitucién es una opcidn por un sistema educativo moderno, en el que una
comunidad escolar activa responsable es coprotagonista de su propia acciéon
educativa.

(..) Los postulados de programacidn de la ensefianza y participacién son prin-
cipios correlativos y cooperantes (...), pues contribuyen (...) [a] optimizar el ren-
dimiento educativo del gasto y velar por la transparencia de la Administracion
y calidad de la educacion. En el 4mbito educativo, ese control social y esa exi-
gencia de transparencia han sido encomendados, mas directamente que a los
poderes publicos, a padres, profesores y alumnos, lo que constituye una prefe-
rencia por la intervencién social frente a la intervencién estatal.



Mas alla de su justificacidn en funcion del derecho constitucional reco-
nocido a los padres de elegir la educacién de sus hijos —cuyo presunta-
mente indiscutible cardcter democratico v cuya posible colision con el
derecho de los hijos a formarse en libertad no vamos a discutir aqui—, la
participacion en la gestion de la educacion de otros sectores que el cuerpo
profesional docente encuentra apoyatura en una serie de principios hoy ya
incorporados, aunque a través de procesos mds o menos conflictivos, al
discurso y el acuerdo escolares.

En primer lugar, la caracterizacién de la escuela como un servicio
publico, combinada con el reconocimiento de la competencia de los pa-
dres para educar a sus hijos —que es algo distinto del derecho a elegir una
educacion, aunque suene parecido— vy el escaso reconocimiento profesio-
nal de que gozan los docentes. Hay otros servicios publicos, pero no por
ello se abren a la participacion de los usuarios, pues se supone que ¢stos
carecen de los saberes necesarios para ello, reconocidos en exclusiva a los
profesionales que los administran; por ejemplo, la sanidad o los transpor-
tes. En el caso de la escuela, sin embargo, el saber necesario para decidir se
presume compartido por profesores y padres, aunque, como luego vere-
mos, éste es uno de los puntos calientes del problema.

En segundo lugar, la idea de que la escuela debe acercarse a la comuni-
dad que la rodea. Frente a la homogeneidad que, en estas coordenadas,
representa el cuerpo de profesores, la participacion de padres y alumnos se
supone vehiculo, no ya de una comunidad definida por su relacion con la
escuela, sino de las demandas del medio social circundante.

En tercer lugar, el principio de una gestién descentralizada. Si la ade-
cuacion de la escuela a las necesidades sociales no ha de ser impuesta por
intermedio de una estructura centralista. es decir, desde el supuesto de que
solo el gobierno, el parlamento u otras grandes estructuras representativas
pueden hablar por la sociedad global, ésta ha de hacerse sentir horizontal-
mente a través de la participacidén en cada centro.

Finalmente, puesto que uno de los objetivos proclamados por la escue-
la es la formacion para la convivencia en democracia, el ejercicio activo y
consciente de la ciudadania, etc.. la participacidén en la escuela debe ser
también una escuela de participacion para los jovenes. A ello puede afia-
dirse, ademas, todo lo que se quiera sobre el papel formativo, en los térmi-
nos mas generales —es decir. para su desarrollo personal—, de la partici-
pacion de éstos.

Con tal gama de razones en su favor —y podrian citarse otras, pero
aqui se trata solo de sefialar las mas comunmente aceptadas—, parece que
la participacion en los centros deberia discurrir por una especie de camino
de rosas, salvo las divergencias y conflictos derivados de las naturales o
artificiales diferencias de opinién que. como a cualesquiera otras perso-
nas, pudieran dividir, en cada caso, a los participantes. Sin embargo, ¢l
panorama es justamente el contrario. No quiere ello decir que consejos
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escolares y otras instancias de participacion se constituyan en campos de
batalla ni escenarios de conflictos abiertos. Lo que sucede es, en cierto
modo, peor: una pugna sorda, raramente declarada pero pertinaz e irre-
ductible, en torno al establecimiento de las esferas propias de cada colec-
tivo. No es una batalla abierta, sino una guerra de desgaste derivada de la
falta de correspondencia entre los postulados del discurso participativo y
la realidad de unos grupos sin competencias donde se les ha dicho que
pueden ejercerlas o celosos de prerrogativas que, por otra parte, no quieren
reclamar abiertamente.

Lo que aparece en la escuela es un entramado formado por tres grupos,
profesores, padres y alumnos, vinculados entre si por relaciones que no
son de colaboracion, sino de poder; relaciones asimétricas y bipartitas, no
tripartitas, como las que vinculan a profesores con alumnos, a profesores
con padres o a padres con hijos; grados de implicacién distintos, pues
mientras para los alumnos la escuela es un lugar de formacion, para los
profesores es un lugar de trabajo y para los padres una institucién mar-
ginal.

Las posiciones asignadas y las actitudes adoptadas ante la participa-
cion resultan mediatizadas por la forma en que ha sido socialmente defi-
nida la relacion de cada agente con la escuela. A primera vista, cada uno
ha sido puesto simplemente en su lugar: los padres eligen centro, los profe-
sores ensefian y los alumnos aprenden. No obstante, detrds de estas apa-
rentes perogrulladas hay opciones sociales que determinan fuertemente el
proceso participativo.

Los padres eligen centro en cuanto «propietarios» de sus hijos. Est4
fuera de discusion que alguien debe cuidar de la educacion de los niflos y
tomar decisiones al respecto, pero no hasta qué edad, si ese alguien debe
ser la sociedad, la familia o ambas, si los padres deben actuar individual o
colectivamente, etc. Los nifios tienen que aprender, pero hay un salto
desde esta constatacion hasta la asignacion social de la capacidad de deci-
sion sobre qué aprender, como y cudndo aprenderlo, en qué contexto insti-
tucional, etc. Debe haber profesores, pero eso no nos dice nada sobre si
deben ser considerados como trabajadores subordinados a la autoridad
escolar o como profesionales con un alto grado de autonomia, si deben
actuar como transmisores 0 como monitores, si les corresponde evaluar o
no, etcétera.

Todo lo que nos lleve mas alld de la banalidad consistente en constatar,
una vez mas, que hay padres, hay profesores y hay alumnos, nos llevara a
través de una cadena de opciones preiiada de consecuencias sobre el pro-
ceso participativo, y cada una de estas problematicas merece un trata-
miento diferenciado. Aqui, no obstante, nos limitaremos a los efectos del
ambiguo estatuto del profesorado.
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LA PARTICIPACION DE LOS OTROS COMO INTRUSISMO

La condicién del ensefiante es una mezcla inestable y nunca definitiva
de elementos gque caracterizan posiciones ocupacionales y relaciones de
trabajo muy dispares entre si. Es ocioso recordar que no todos los trabajos
son iguales. Una de las variables que los distingue es el grado de auto-
nomia y control sobre su propia actividad de que goza el trabajador. Estos,
por ejemplo., son minimos en las rutinas del operario de una cadena de
montaje y maximos en el ejercicio de una profesion liberal. Entre uno y
otro hay diferencias de horario, de calendario, de retribuciones, de presti-
gio, de poder, de cualificacion, de autoestima, de oportunidades de promo-
cion, etc. En suma, hay claras diferencias de clase. las que separan al tra-
bajo asalariado de la pequena burguesia privilegiada.

Los ensefiantes no son ni una cosa ni otra. Como titulados superiores,
de nivel universitario —en sentido pleno los de secundaria, de reconoci-
miento reciente y titulo de menos valor los de basica—, se consideran
igualmente cualificados que sus compaiieros de promocion, de las mismas
u otras carreras, que ejercen como profesionales liberales, funcionarios,
cuadros empresariales, ctc. Pero como asalariados que, ademds, represen-
tan el peldaio inferior en la jerarquia laboral de la educacion, ven su pro-
ceso de trabajo regulado por rutinas administrativas, estdn sometidos a
escalas de autoridad, etcétera.

Los ensefantes deben seguir programas establecidos, cumplir horarios,
aceptar pautas de evaluacién. cumplir toda suerte de normas burocraticas;
en definitiva, aceptar que otros controlen en cierto grado su trabajo. tanto
como producto cuanto como proceso. Ademas, sus retribuciones son solo
moderadamente altas en comparacion con el conjunto de los asalariados 'y
manifiestamente bajas si se comparan con las de los cuadros y técnicos de
las empresas y la administracidon publica o las de los profesionales libe-
rales.

Por otro lado, sin embargo. poseen una cierta capacidad colectiva e in-
dividual de controlar su propio proceso de trabajo. Colectivamente, a tra-
vés de claustros, consejos escolares, departamentos y seminarios, etc. Indi-
vidualmente porque, al fin y al cabo, cada uno reina entre las cuatro pare-
des de la clase dentro de los limites permitidos por las normas vigentes, la
direccion de turno y la inspeccion.

Esta ambigliedad no es estable. Sus competencias pueden verse am-
pliadas, por ejemplo, por medidas descentralizadoras que aumenten la
capacidad de decision de los centros, o de cada profesor directamente, o
por la demanda a las escuelas de servicios que requieren de ellos nuevas
cualificaciones o amplian su campo de intervenciéon —por ejemplo, la
orientacion profesional—. O pueden verse mermadas, pongamos por caso,
por la irrupcién de otros profesionales que pasan a ejercer funciones antes
asignadas a ellos —por ejemplo. la de los psicologos escolares—, por la
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estandarizacion de los procedimientos pedagégicos que se produce a tra-
vés de los libros de texto. etcétera.

Tampoco son invariables la percepcidn que el colectivo tiene de si
mismo ni el lugar que desea ocupar en el entramado social. Una muestra
de esto puede encontrarse en la sustitucion de unas palabras clave por
otras en el discurso autorreferente de los ensenantes. Hace diez o quince
afios, en plena efervescencia politica y social, la expresion de moda era
«trabajadores de la ensefianza», que denotaba un deseo de identificarse
con el conjunto de los trabajadores, concretamente los asalariados, y de
acercarse a la clase obrera en el sentido fuerte del término. Hoy en dia se
habla ya mucho mas de «profesionalizaciéon», «profesionalidad», «digni-
ficacion de la profesion docente», etc., lo que a mi juicio revela un impor-
tante cambio de norte, ¢l deseo de identificarse con el sector mas privile-
giado del trabajo. Se pasa, en suma, de buscar identificarse con ¢l conjunto
de los trabajadores a tratar de distinguirse de ellos.

En su pugna por mantener o ampliar sus competencias y, con ellas, su
reconocimiento profesional, su prestigio, su status y todo lo que a ellos se
asocia, los enseflantes encuentran concurrencia, como ya se ha indicado,
en otras profesiones (administradores, psicélogos, etc.), pero aqui no va-
mos a ocuparnos de ese conflicto horizontal. A lo largo de lineas verticales,
otros conflictos los oponen a las organizaciones educacionales (los cen-
tros-empresa, la administracion publica) y al publico de las mismas (pa-
dres y alumnos). La diferencia entre estos dltimos es que mientras los
primeros, los empleadores, cuentan con el poder que les dan la ley y la
administracién de las nominas, los segundos, fuera de los mecanismos de
participacion, o no cuentan con ninguno (los padres) o estan incluso so-
metidos al de los profesores (los alumnos).

En este contexto de intereses en conflicto es donde debe analizarse el
proceso participativo y sus resultados. Sin que medien cambios sustancia-
les en la organizacion general de la ensefianza y el aprendizaje como sis-
tema y como proceso. la atribucidn de la capacidad de decision o de com-
petencias a los distintos agentes, sean colectivos o personas, debe conside-
rarse como un juego de suma cero. Para que pueda decidir uno, tiene que
dejar de poder hacerlo otro. En este sentido, la pugna de los ensefantes
por el reconocimiento de su profesionalidad o, lo que es lo mismo, de sus
competencias, entra necesariamente en colision con la participaciéon del
publico escolar en las decisiones.

Profesor 11.—(...) Estos senores, miembros del Consejo Escolar. que no son
docentes, al nivel de ese dialogo. en la mayoria de las cuestiones tampoco de-
berian entrar. O sea, capacidad decisoria, tampoco.

Profesora I1.—En cuestiones docentes.

Profesor 11.—Ahora, capacidad de colaborar, de hablar, de exponer proble-
mas, porque también los observan y los ven, si. Pero a nivel decisorio, en cier-
tos temas. no tenian por qué (PPB).
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Esto se manifiesta claramente en su hostilidad, abierta o larvada, a
cualquier injerencia. Aunque no se niega el principio de participaciéon de
los padres, los enseflantes desearian verla encuadrada dentro de limites
que no afectasen a sus competencias.

No es que no intervengan, sino que intervengan cuando y para lo que deben
intervenir.

Pienso que, efectivamente, el hecho de que participen... cuanto mas mejor, al
menos padres. Pero han entrado convencidos de que no es que participen, es
que son ellos los que deben mandar (PPB).

La participacion de los padres es aceptada siempre y cuando no inter-
fiera en los designios del profesorado ni ponga en cuestion su profesionali-
dad, sus competencias.

Una cosa es participar y otra cosa es colaborar.

Profesor.—Muchos padres vienen a cooperar con el profesor, a cooperar con el
tutor, para decirle: «éstos son los defectos que tiene su hijo» y le escuchan y,
entonces, el padre le ayuda (...).

Profesora.—La participacion personal. que es la que es efectiva (PPB).

Intervenir... en lo que deben intervenir. Participar, pero no mandar.
Colaborar, mejor que participar. Participacion personal, antes que colec-
ttiva. Cooperar, que equivale a escuchar y seguir las instrucciones. En
suma, cargar con parte del trabajo., pero no compartir la capacidad de de-
cision. Presentarse de uno en uno, pero no molestar como colectivo. Apo-
yar al profesor, pero no intentar decirle lo que tiene que hacer.

La hostilidad aumenta todavia cuando se habla de la intervencion de
la sociedad global. La Ley Orgdnica del Derecho a la Educacion establece
la presencia de un representante de las autoridades locales en los consejos
escolares.

La LODE (..) ademas introdujo ¢l concejal del Ayuntamiento... es eso que
parece un poco meter la politica en el centro.

La cuestién de la inclusion del concejal en el Consejo Escolar... Claro, es un
cargo politico, porque viene un cargo politico, no viene un técnico del ayunta-
miento. (...) No cumple ninguna funcién, es un elemento extrafio en el centro.
Profesor IV.—Por supuesto. la representacion de un partido politico en el
claustro no tiene nada que ver. o sea. un comisario politico, aqui, pienso que
esta mal. ‘

Profesor II1.—Depende del color que sea, evidentemente.

Profesor IV.—Eso esta clarisimo, clarisimo. O sea, que el personal del Ayunta-
miento, como representante del Ayuntamiento, ajeno a cualquier partido poli-
tico, puede participar; pero que un comisario politico tenga que votar quién va
a ser el director, el jefe de estudios o cualquier cargo que haya en el instituto, es
que eso estd fuera de lugar. A estas alturas, ademas, los comisarios politicos
estan.. Ademds, es un comisario politico, {no? Es un representante de un par-
tido politico (...) (PPB).
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La «politica» se presenta como la expresion de intereses particulares,
partidarios, ideologicos, mientras la «técnica» representaria los intereses
generales o seria ajena a cualquier interés. Al Ayuntamiento se le podria
perdonar el envio de un técnico, pero no el de un politico. Para que la
politica pueda ser vista bajo su peor dimensién, real o imaginaria, la sobe-
rania popular, el voto, el control democrético, etc., no deben siquiera apa-
recer en el discurso. El representante de la autoridad municipal es, por
definicion, un politico, sin que quepa pensar siquiera en la posibilidad de
que sepa algo de educacion. La invocacidn de la figura del «comisario pol-
itico» cierra el circulo, estigmatizando definitivamente al emisario munici-
pal y colocando, implicitamente, al profesor en el papel del profesional
bajo control. Este, por el contrario, es, también por definicién, un técnico,
sin que quepa atribuirle, en su relacidén con la ensefianza, el mas minimo
sesgo politico.

Pero no sélo lo que viene de fuera de los cuatro muros escolares es
ajeno a la educacién. También lo que, estando dentro de ellos, no posee un
lugar reconocido en la relacion pedagogica. La presencia del personal
administrativo y_de servicios resulta tan mal vista o peor. El efecto de la
LODE sobre la participacién es que,

lo han empeorado un poquito, porque tampoco comprendo por qué tienen que
participar en muchos temas estrictamente académicos... pues... no sé, conserjes
o.. (PPB).

Las cautelas no deben ocultar el centro del mensaje. Que se trate de
temas «estrictamente académicos» en vez de simplemente académicos, o
de cualquier tema, o que se utilice el ejemplo de los conserjes, ¢l personal
menos cualificado, para rechazar la participacion de cualquier trabajador
no docente no revela sino la mala conciencia que produce la oposicion a la
participacion, o la conciencia de que lo dicho puede no ser bien recibido.
En todo caso, ya no queda nadie por descalificar.

La cuestion es que la participacion de otros sectores es vista como una
merma de las propias competencias. Como toda ley, la Ley Organica del
Derecho a la Educacion establecio unos mecanismos de participacién que,
en numerosos centros, supondrian una marcha atras respecto de lo ya
construido en la abierta situacidén anterior, pero, en la mayoria de los
casos, supuso, al menos para los sectores que no eran los profesores,
ponerlos en pie donde no existian. A menudo, el menosprecio por lo que
supuso la LODE no hace sino ocultar el deseo de ignorar sus avances, en
particular el reconocimiento del derecho a la participacion al resto de la
«comunidad educativay.

Profesor I.—(...) En el sentido de participacién, antes de la LODE el Consejo
Escolar ya funcionaba. ]
Profesor 11.—8i. si, perfectamente. Pero como Consejo Escolar..., Consejo de
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Direccion... Consejo de Direccion, exactamente igual. La LODE no ha hecho
para nosotros ningtin cambio ni nada fundamental (...).

Profesor II1.—Una variacion de nombres (...). Y, ademas, forman parte ahora
los mismos miembros.

Profesor I1.—(Dice algo que no se entiende). Bueno, los alumnos no entra-
ban...

Profesor I.—... pero entraban padres y profesores, igual (PPB).

Pero no debia ser todo tan igual cuando la ley es vista como un ataque
a la autonomia del colectivo de profesores y un recorte de sus competen-
cias.

Profesora I.—Me parece que el claustro ha perdido sus capacidades. El claus-
tro ha quedado reducido exclusivamente a hacer programaciones y activida-
des extraescolares y, aun asi. las actividades extraescolares han de estar revisa-
das por el Consejo Escolar. No tenemos capacidad de decision. Es decir, el
claustro no tiene capacidad de decisién alguna, mientras que antes si la tenfa,
claro.

Entrevistador.—{Y eso es malo?

Profesor I1.—Desde algunas situaciones puede que sea malo.

Profesora I.—Desde el punto de vista del profesor es malo.

Profesora I.—En algunas situaciones es malo, porque los padres no...

Si quieres que se quite o que se ponga algo, yo te diria que si, que se debe poner
un poco mas... que tuviera el claustro... no sé, autoridad... Porque es que ahora
ya no tiene ninguna, se la han quitado. Le han quitado al claustro toda autori-
dad aqui, en el instituto (PPB).

CO-LABORAR, SI; CO-DECIDIR, NO

Expresiones como «comunidad escolar», «los agentes del proceso edu-
cativo» o «todos los sectores implicados», que suelen acompanar al dis-
curso sobre la participacidn, tienen su mayor defecto en el mismo punto
que su mejor virtud. Esta consiste en que borran las diferencias de intere-
ses entre los colectivos a los que engloban para presumir una empresa
comun que seria la base de una participacion armonica. Aquél en que, al
hacerlo, ocultan las fuentes potenciales de conflicto y, sobre todo, ignoran
las relaciones reales entre dichos colectivos fuera del imaginario de la par-
ticipacion, en la vida cotidiana de los centros.

Profesores y alumnos no son simplemente dos grupos de agentes, dos
sectores implicados o dos secciones de la comunidad escolar. Son dos
colectivos unidos y separados a la vez por una relacion de poder en el con-
texto de una institucion. Una relacion de poder es algo mds que una rela-
cion a secas, y una institucion es algo mas que un agregado de individuos o
un espacio social indefinido. En realidad, en la institucion escolar hay
algo mas que una relacién de poder: hay varias, y todas ellas sitian encima
a los profesores y debajo a los alumnos.
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La primera es la que une a la sociedad y el individuo. El profesor,
investido de legitimidad por aquélla, agente de la institucion escolar, re-
presenta, ante el alumno. el todo frente a la parte, el interés general frente
al capricho particular, la norma frente al caso.

La segunda es la que separa —pero no aisla— al docto del lego, al que
sabe del que no, a quien tiene la posibilidad y el derecho de ensefiar de
quien tiene la necesidad y el deber de aprender, al que puede dar del que
ha de recibir. El profesor representa asi al saber, la racionalidad, la civili-
zacion, la cultura; el alumno a la ignorancia, el instinto, la barbarie, la
naturaleza. El que sabe no solo sabe lo que hay que saber, sino también
como hay que aprenderlo; el ignorante carece tanto de los medios como
del impulso para salir de su ignorancia.

La tercera es la que discurre entre los adultos y los que no lo son. Por
definicion, los primeros son gente en posesion de todas sus facultades
humanas y, en consecuencia, capacitados para decidir; los segundos, por
el contrario, no han desarrollado todavia aquéllas y necesitan que alguien
decida por ellos. La escuela no ha creado esta distincion, pero vive sobre
ella y 1a refuerza. Mas alla de cualquier limite institucional —concerniente
a la primera relacién— o racional —concerniente a la segunda— el profe-
sor puede siempre seguir invocando su superioridad y su autoridad sobre
el alumno porque ¢l es adulto, pero ¢ste no lo es.

Todo se alinea del lado de los profesores para permitirles definir y
ordenar la realidad escolar y exigir que los alumnos se amolden a sus defi-
niciones y al orden por ellos creado. En medio de tal asimetria, la partici-
pacion de los alumnos no es entendida por los profesores en términos de
co-decision, es decir, de reparto de la capacidad de determinar la vida
escolar, sino en términos de co-laboraciodn, esto es, de asuncién activa, por
parte de los primeros, de unos fines y unos medios previamente dictados,
individual o colectivamente, por los segundos.

Te das cuenta de que no estdn maduros, que este nivel de quince o dieciséis
afios lo tiene a todos los niveles. Me parece que, un Consejo Escolar... tiene que
ser absurdo que éstos tenga voz y voto opinando como todos.

Sin embargo. se desea de ellos otro tipo de «participacion»: 1la consis-
tente en asumir las tareas «sucias» pero necesarias, aquellas que los profe-
sores creen por debajo de su competencia profesional pero cuya no reali-
zacion amenazaria el buen desarrollo de su actividad cotidiana.

Profesora IL—No estin a la altura de las tareas. Un delegado de curso tiene
muchisimas tareas que tiene que hacer y no las hace.

Entrevistador.—;Por ejemplo?

Profesora Il.—Por ejemplo, preocuparse un poco de la disciplina de la clase
cuando no esta el profesor.

Entrevistador.—(Td crees que se les han dado mas competencias de las que
pueden asumir?



Profesora 11.—(...) Por mi, intervendrian muchisimo mads: guardia de pasillos,
qué sé yo... aquellas funciones. todo lo deberian de controlar ellos (PPB).

El término participacion es una muestra de lenguaje pervertido. Su pre-
sencia permanente en el discurso escolar oficial y oficioso tiene que ver
con cualquier cosa menos con la realidad. y quien crea poder conocer ésta
a través de aquél no conseguird sino enganarse. Es como si tratdramos de
hacernos una idea del funcionamiento interno de las empresas a través de
las ofertas de empleo de los peridédicos dominicales: nueve de cada diez
reclaman la capacidad de trabajar en equipo. Segun esto, las empresas
espaiiolas estarian, por su organizacidn, en algun lugar entre las familias
henchidas de afecto y las comunas utdpicas sostenidas por la militancia.
La realidad es mucho mads prosaica: «trabajar en equipo» no se opone a
trabajar sometido a una autoridad, sino a trabajar de manera auténoma.
Lo que el empresario llama «trabajar en equipo», como lo que el profesor
—cuando se refiere a otros— llama «participar», es, sencillamente, acep-
tar las reglas de un trabajo —productivo o escolar, tanto da— organizado
por él.

Si la intervencion de los alumnos en asuntos impersonales puede ser
descalificada como inmadura, su intervencion en los personales es rapida-
mente rechazada como inoportuna o, peor aun, improcedente, imperti-
nente. Dicho de manera mas breve: a un profesor le resulta intolerable ser
Jjuzgado por un alumno. Esta reaccién deriva de la especial vulnerabilidad
de la posicion del profesor. Puesto que los alumnos no son iguales ni
meramente pasivos, el trabajo del profesor dificilmente puede ser medido
por sus resultados. Hacerlo por su proceso, por su metodologia, seria algo
altamente controvertido. pues ésta tampoco puede ser contrastada con
aquéllos y se convierte, por tanto. en materia demasiado facilmente opina-
ble. La mejor defensa contra esto es que ¢l trabajo del profesor no pueda
ser objeto de discusion. Como cualquier otro grupo profesionalizado o que
aspire a llegar a estarlo, los ensenantes discuten mucho sobre su trabajo en
general, pero raramente en particular. No se debe criticar a los colegas,
menos todavia permitir que lo hagan otros y muchisimo menos que estos
otros sean precisamente los alumnos. Estos ultimos, aunque no se privan
de hacerlo en privado y ocasionalmente lo intentan en publico, son muy
conscientes de ello:

Ademads, que siempre te dicen que ti eres un nifntato de diecisiete afios. «;Como
me vas a decir a mi, que llevo ya treinta afios dando clase y nadie se me ha
quejado nunca?» Y tampoco... (AAC).

El profesor, (no?, al contarle los problemas y tal, pues nos hizo una encuesta y
tal, ino?, y entonces salié... barbaridades. Y, entonces, lo queriamos llevar a la
Junta de Evaluacion. (no?. y el profesor, antes de entrar nosotros, pues lo
expuso y empezaron a discutir. Y. bueno. nosotros, adonde queriamos no
entramos, porque los oias chillar pues exageradamente, que no querian que
entrdramos, pues si iba a ser una critica que pasaban de que se les criticara en
publico, que no sé¢ qué. que no sé cudntos (AAl).
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Es muy delicado. Delante de todos los demés profesores ti no puedes criticar a
un profesor, porque no sienta bien (AAQC).

Este comportamiento es habitual en los grupos profesionales. Los mé-
dicos, por ejemplo. no discuten un diagndstico ante los pacientes, recla-
man el derecho a ser los unicos capaces de juzgar la calidad profesional de
sus colegas y evitan que esto tenga lugar en publico. Los abogados se com-
portan del mismo modo. requiriéndose incluso la venia de uno para que el
cliente pueda cambiar a otro en un mismo caso. Los tribunales de honor
son s6lo la forma mas acabada de este corporativismo autodefensivo fren-
te al publico. Los profesores no cuentan con tales instrumentos, pero em-
plean en el mismo sentido todas sus posibilidades.

LA ESPADA DE DAMOCLES

En cualquier posible situacion conflictiva, individual o colectiva, los
profesores cuentan siempre con una ventaja sobre los alumnos: éstos de-
penden del poder de aquéllos. y no al revés. Si el proverbio dice al chino
gue puede sentarse a la puerta de su casa a ver pasar el cadaver de su ene-
migo, la prudencia indica al alumno que el profesor puede sentarse a la
puerta del final del curso a ver pasar el suyo. Un alumno, sus delegados o
sus padres pueden sacar facilmente un conflicto con un profesor a la luz
publica en el Ambito del centro, pero al profesor no le faltardn ocasiones
de ejercer su poder en la actividad semipublica y semiprivada de calificar.
Es cierto que stempre cabe recurrir a un tribunal. o algo parecido, pero, en
la practica, este expedicnte. ademas de ser personalmente muy costoso,
estd reservado para los que no se mueven sobre el delgado hilo que separa
el aprobado del suspenso. la conducta aceptada de la sancionable, etc. La
mayoria de los alumnos tienen demasiado que perder en una confronta-
cion abierta con el profesor. Ademas, la eficacia del poder arbitrario no se
basa en su ¢jercicio constante. sino en la constante posibilidad de su ejer-
cicio.

Y éste, efectivamente, tiene lugar, aunque raramente lo haga en forma
inequivoca. El funcionamiento cotidiano de las escuelas pone ante los pro-
fesores abundantes opciones entre alternativas que en si mismas no son
represalias, pero pueden emplearse como tales. Eso las vuelve mds temi-
bles y eficaces, puesto que no pueden ser contestadas.

Alumno IL.—(...) Por gjemplo. el de Etica nos hace ahora como chantaje, pues
nos dice... nos dice: «Bueno. a lo mejor os podria, pues... pues retrasar el exa-
men si no fueseis tan protestones. st no exigis tanto los derechos (...).

Alumna L.—Te hacen mds o menos una especic de chanchullo... pues, para
que estés mds o menos callado. porque este protesor daba la queja de que
todos, ¢n la segunda evaluacidn, no les hacia exdmenes. (no?, y que la culpa la
teniamos nosotros por haber protestado y haber sido tan exigentes y que no
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teniamos que reclamar nuestros derechos, que tanto nuestros derechos y que
ni siquiera sabemos cudles son nuestros derechos (AA1).

El grupo se encuentra asi con que una actitud demasiado activa puede
volverse en su contra, con que el intento de ejercer derechos que les han
sido formalmente otorgados y reconocidos puede tener negativas conse-
cuencias para ellos: por ejemplo. un examen que. de otro modo, se habrian
evitado. La amenaza puede pender también, de manera individual, sobre
los que se destaquen en la defensa de los intereses del grupo:

Nosotros hemos tenido problemas con el de Etica, y ésc nos tiene a todos los
delegados, pues... al delegado v a mi (es la subdelegada), pues machacaditos. Y
ala minima nos ataca, a la minima estd a ver si... A mi, ¢l otro dia, ddndome la
paliza y que si me va a suspender, por todo el morro, porque no me habia leido
una cosa. Y entonces, ¢l tio, diciéndome que como no me la habia leido pues
me iba a suspender. y a una tia que tampoco se la habia leido, que decia lo
mismo que yo. pucs nada. pasando de ella. muy bien... (AAI).

Ademads. t, a los delegados sobre todo, les dices algo y se lo toman (los profe-
sores) como una cuestién un poco personal. Le dices, a lo mejor, que explica
mal y. en una hora. hablas o algo y ya te dice: «.;Cémo que yo explico mal? |Es
que ti no atiendes’» Y ya. enseguida... (AAC).

Una buena escenografia puede ayudar mucho. Desde la silla paterna
que preside la mesa hasta los fastos de la iglesia o el Estado, el poder siem-
pre se ha servido de ella. Véase esta pequena obra de arte:

En la primera junta (de Evaluacidon) nosotros entramos. Bueno, un corte inc-
reible yo pasé. Llegamos: todos los profesores y habia dos sillas separados...
encima, separados. jera ya! Y coge y ya, pues se dicron cuenta algunos que son
majos y, nada, pucs «coged las sillas y veniros para acd». Pues nos ponemos
juntos y todos mirandonos. Y yo da la casualidad de que habia suspendido
musica y habia sélo tres suspensos. y faltaban por poner las notas de musica. Y
el tio empicza: «Si. pues solo ha habido tres suspensos..», y me empieza a
mirar a mi, claro. como yo era uno de ellos... Y ¢so ya te intimida... Y ya te da el
corte: que no. yo no voy a hablar. porque ya... (AAl).

ENTRE EL RECONOCIMIENTO Y EL DESCONOCIMIENTO

Es relativamente facil cambiar la ley, pero no tanto las costumbres ni
las mentalidades. La ley ha reconocido a los alumnos y a los padres el
derecho a participar en los érganos de gobierno de los centros, pero los
profesores presentan. a menudo. cierta tendencia a desconocerlo. No se
niega la ley, ni se clama abiertamente en contra de la participacion en ge-
neral. Como vimos antes. lo que se desea en realidad es que los otros secto-
res participen al servicio de lo que los profesores quieren, aunque lo que
quieren pueda ser también lo que creen que conviene a los demas. Sin em-
bargo, la participaciéon no produce solo colaboracidn, sino también con-
flictos. Entonces surge la tendencia a devaluar la participacién del otro, a
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ponerle obstaculos. Queriendo o sin querer, los profesores se encargan de
recordar a los representantes de los alumnos que, aunque en los 6rganos
de participacion parezcan iguales, en realidad no lo son; que aunque
semejen estar investidos de legitimidad, en realidad no la tienen, etcétera.

No solo los representantes de los alumnos son puestos en cuestion;
también lo son los de los padres. Puesto que a éstos no se les puede negar
la madurez, y puesto que resultaria demasiado fuerte negarles el derecho,
se discute la legitimidad de su representacién:

Yo pienso que por el hecho de no aparecer y de no participar mucho es que
estan de acuerdo con los criterios de los profesores. Te voy a dar un ejemplo.
La vision es ésta: mientras que los padres estan representados por cuatro
padres en ¢l Consejo Escolar, los profesores por seis. Pero mientras los seis
profesores son elegidos, en general, o han sido elegidos con la totalidad del
claustro, los padres, de la totalidad de trescientas y pico familias, han votado...
icuantos? El que obtuvo mas votos tuvo 28. Entonces, jhasta qué punto ¢s una
representacion representativa? (Hasta qué punto, por ejemplo, la direccion del
APA es representativa de la opinién de los padres? (PPB).

Obsérvese el curioso razonamiento. Los padres representantes no lo
son tanto porque no han sido votados por todos sus representados. Esto
pasa en todas las democracias. salvo que el voto sea obligatorio, pero a
nuestro profesor le asombra. Lo razonable, en pura vena democratica,
pareceria pensar que, si el resto de los padres no toma parte en las eleccio-
nes es porque estan de acuerdo con lo que hacen los elegidos por unos
pocos o, al menos, no en desacuerdo. Sin embargo, al mismo tiempo que se
niega tal cosa no se tiene empacho en atribuirse la adhesidén de la mayoria
silenciosa. Todo el que no esta contra mi esta conmigo, y el que no esta
conmigo o estd contra mi sélo se representa a si mismo.

En el caso de los alumnos, la participacion es mucho mas elevada:
tanto como la de los profesores y. en todo caso, notablemente mayor que la
de los padres. Entonces, como ya no se puede cuestionar el procedimiento
de eleccidn se pone en duda la actividad de representacion:

Profesora 1.—De todas maneras, tampoco pienso yo que los que estan en el
Consejo Escolar sean muy representativos de los alumnos.

Profesora I1.—No, en absoluto. Ellos son (sic) con su opinidn particular. Antes
de un Consejo Escolar y después de un Consejo Escolar éstos deberian, por lo
menos, reunir a todos los delegados y subdelegados y decirles y hablar lo que
sea, y, entonces, asi seria una participacion de los alumnos. Pero de esa
manera como lo hacen, ni consultan a los demas, ni les hablan a los demas. Es
una especie de...

Profesor I1.—Dictadura de los delegados.

Profesora 1.—Son ellos, los que van al Consejo Escolar... aqui traen su opinién
personal, particular (PPB).

Lo que los profesores dicen puede ser cierto o no, pero no es suficiente
para cuestionar la legitimidad de los delegados. Al fin y al cabo, fue la ley
la que los establecio como irrevocables y no sujetos al control de sus asam-
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bleas ni de otras formas de participacion colectiva. Si hacen lo que los pro-
fesores dicen, no consultar a nadie. no se puede dejar de reconocer que son
perfectos émulos de los diputados y senadores de la nacion. Si intentan
hacer lo contrario, lo mas probable es que encuentren toda suerte de difi-
cultades para contactar con sus companeros, reunirse dentro del horario
escolar, etc. El profesor siempre puede arreglarselas, incluso, para descali-
ficar a los representantes ante los representados:

Alumna [.—(..) Nos llevan a un punto que nos lian de tal manera que... que
nos comen. O sea, porque. cuando paso lo de la Junta de Evaluacion, después
de discutir dijeron que el problema se solucionaria con el profesor. Y llegd el
profesor este, (no?, y empezo a decir: «A ver, los problemas». Y levantamos la
mano el delegado y yo (la subdelegada). No queria que hablasemos nosotros
dos, porque sabia que nosotros dos estabamos mas enterados del rollo que los
demas de las clases.

Alumno Il.—Veniamos con una chuleta asi y una hoja...

Alumna I.—Hecha por el profesor. salvo el tutor y los otros, de los problemas
que habia y tal... y tal.. Y sabia el rollo este y no queria que hablaramos.
Bueno, tuvo una bronca con él (con el delegado), porque levanté la mano y le
dijo: «Bé4jala, que te he visto»: y el otro: «No, que quiero hablar». Y no nos
dejaba hablar. Levantamos la mano los dos primeros, y la gente cogio... y
levantaron las manos un par de la clase y s6lo hablaban los de la clase y noso-
tros nada, y...

Alumno II.—Y, ademaés. yo, pues estaba el primero o el segundo para hablar.
Fue retrasando asi hasta el final de la clase, me toco y no pude hablar (AAl).

Hay mil formas de recordar a los alumnos que su opinién no es muy
importante. Las Juntas de Evaluacion, donde se supone que deben entrar
cuando los profesores ya han hecho parte del trabajo, pero sdlo parte,
solos, se prestan a algunas de ellas.

Por ejemplo, las reuniones de los exdmenes, las Juntas de Evaluacion: pues
cllos se meten primero en una sala y a nosotros nos dejan fuera. A lo mejor
estamos hora, hora y media... hasta dos horas podemos estar fuera sin hacer
nada (AAl).

Muchos profesores, cuando nosotros entramos, ya se van. Hay muchos que ni
siquiera se quedan a oir lo que les queremos decir (AAC).

LO PARTICULAR Y LO GENERAL

Los que se quedan tampoco estan dispuestos a escuchar cualquier cosa.
Cuando los alumnos creen llegado el momento de hablar, después de
esperar y de vencer el miedo. resulta que lo que vienen a decir no es valido.
No es ni cierto ni falso, ni verdad ni mentira, ni correcto ni falso: es, ni mas
ni menos, impertinente. Impertinente, en el sentido habitual del término,
por su contenido real; impertinente, en el sentido literal, por su dimension
formal. De las cosas que se supone que deben decir no saben, y de las que
saben no deben. Una forma de descolocarlos es indicarles constantemente
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que estan fuera de plano, hablando de lo particular cuando hay que hablar
de lo general y acorralandolos en aquello cuando hablan de esto. Los pro-
fesores se oponen, por ejemplo, a que se traten los problemas con nombres
y apellidos. ‘

Yo me acuerdo en segundo, que dije: «Fulanita, de tal (asignatura), me parece
que tiene muy alto nivel... tal y tal», y te dicen que es un caso particular...

Resulta que van uno por uno: «Fulatino de tal... pues me parece que se ha
esforzado mucho en esta evaluacidn; entonces, pues, si esta entre Pinto y Val-
demoro... pues aprueba». Ya entro, bueno, y dicen: «;Qué nos quieres decir?
Bueno, pugs ja ti qué te parece la clase?» O sea, a mi no me plantean ningin
caso en concreto.

Alumno II.—(...) Entras ahi y te preguntan por una pregunta que no tiene con-
testacidn, porque: «;/Qué tal la clase?» No te puedes decir a ningin profesor
directamente, no te puedes dirigir a ningun profesor. Tenemos que hablar de
todos los profesores en conjunto.

Alumno I.—Tampoco vas a generalizar los problemas.

Alumna 11.—Claro. Y. aparte, es que ti no puedes decir en general: «Bien»,
porque habrd unos que estén muy bien y otros que estén muy mal, y con los
profesores lo mismo. Y no. deberian dejarnos a nosotros, o sea, ser nosotros los
que dijésemos lo que pasa y, después. segun los problemas de cada profesor y
de cada alumno. pues ellos poner las notas (...) (AAC).

Se les impide que intervengan a partir de los elementos que manejan,
su experiencia o la de sus representantes, y se les requiere casi que hagan
teoria de la educacion, que entren en el terreno en que, por definicion, no
pueden moverse bien mientras los profesores 1o hacen como un pez en el
agua. ’

Pero cuando los alumnos tratan de plantear algo al nivel de generali-
dad que representa el grupo clase, los profesores tampoco tienen dificultad
en aducir el caso particular que niega la norma. Antes vimos como el dele-
gado que se quejaba del nivel, o de la calidad de 1a explicacion, se tornaba
pasible del reproche de no prestar atencion; no es mas fuerte la posicion
del que saca buenas notas:

Lo que ocurre muchas veces es que como entras, en mi caso, y dices: «Creo que
hay muchos suspensos en tal asignatura». Y a mi me han puesto sobresaliente,
pues te dicen: «Tu no puedes hablar». Porque te dicen: «(Y a ti, qué te ha
puesto?» «Pues no era tan dificil aprobar», te dicen. Entonces, te ponen en un
apuro, no te tratan como un representante.

Y yo digo: «Usted manda demasiado para estudiar.» Y entonces dice rapida-
mente: «;Y céomo puedes tu estudiarlo y sacar sobresaliente?» (Y qué digo? Ya
no tengo contestacion (AAC).

Sino hay un caso-a mano, siempre cabe hacer manifiesto que el repre-
sentante estudiantil no tiene ninguna razoén, sin necesidad de discutirlo:

Es que no esta el ambiente como para decirles... O sea, ellos te preguntan:
«Bueno, (qué problemas tiene este curso”™ Y tu dices: «Yo es que creo que la
gente cstudia bastante.» Y se empiezan a reir.. (AAC).



Los profesores, en suma, tienen muchos mas recursos simbolicos y mas
tablas que los alumnos. Aparte de que su oficio es hablar, saben mds por
viejos que por profesores. No les resulta dificil confundir a los representan-
tes, «comerles el coco», hacerles creer en cualquier momento que no tie-
nen razon y que, si la tienen. no era ése el momento de plantearlo.

PARTICIPAR, {PARA QUE?

_Cualquier persona a la que se pregunte en una escuela comparte el
diagndstico: los alumnos tienen escaso interés en participar en los érganos
de gestion. Son pocos los que se presentan a delegados. Las elecciones no
se toman en serio. Presentan poca disposicion a discutir los asuntos de los
consejos y otros organos antes de su celebracion. El interés decrece con el
tiempo, a lo largo de cada curso y de un curso para otro.

Sin embargo, seria demasiado facil atribuir esto a que son jévenes,
«pasan», etc. Lo que sucede es que la experiencia les ensefia que la partici-
pacién no es algo muy util. Se combinan una serie de mecanismos en los
que se disuelven sus esfuerzos, en los que todo impulso inicial se pierde, en
los que cada nuevo paso indica que no conseguiran lo que desean, o no lo
conseguiran por ahi. De entrada, se encuentran en minoria en todos los
organos. Incluso si hicieran una alianza con los padres, lo cual es alta-
mente improbable, seguirian estdndolo frente a los profesores.

Ademas, les faltan las destrezas adecuadas para moverse en el intrin-
cado mundo de las reuniones formales y las instancias administrativas.
Los profesores, que son adultos, dominan la palabra y tienen mads expe-
riencia que ellos, estan siempre en una posicion de partida ventajosa. La
misma presencia de los alumnos en los organismos de participaciéon fuer-
za a éstos a cambiar de discurso. plantear sus problemas de otro modo,
someterse a otras reglas, jugar fuera de su terreno.

Por ultimo, la experiencia les muestra que, con frecuencia, un pro-
blema surgido con los profesores tiene menos posibilidades de resolverse a
su favor si es llevado al espacio publico de las instancias de participacién
que si se mantiene en el mas discreto de las relaciones bilaterales. Los pro-
fesores no son ogros: estdn dispuestos a escuchar a los alumnos y, si lo ven
preciso, a cambiar su actitud. Pero son demasiado sensibles a la critica
publica y aceptan dificilmente que su comportamiento sea expuesto y
cuestionado ante otros, porque. en tales casos. lo que parece estar en juego
no son opciones objetivas sobre como hacer las cosas sino valoraciones
subjetivas sobre quienes las han hecho.

La consecuencia primera es que la estructura de delegados estudianti-
les, que debe nutrir desde las relaciones dia a dia del colectivo estudiantil
con los profesores hasta la participacion en los maximos 6érganos de repre-
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sentacioén, carece de una base convencida. El electorado de los represen-
tantes no cree en la viabilidad de su labor.

Como la gente sabe, pues ya dices ti: «Oye, esta tarde tengo Junta, (qué queréis
que diga?» «!Que se mueran todos!» Entonces, como saben que no puedes, que
no te van a hacer ni pizca de caso...

Entrevistador.—Y, vosotros, (no os reunis antes para...?

Alumna I.—Es que la gente lo toma a pitorreo.

Alumna [I.—También eso es lo malo. La gente es muy poco responsable.
Alumna L.—Yo qué sé¢: «Vamos a poner un exameny, y pasan de ti. «Esta tarde
tengo Junta de Evaluacion.» Y empiezan: «Que la de literatura no se ponga
pantalones, que marca mucho el culo.» Pero (como vas a decir tu eso, no?
Como saben que no sirve de nada absolutamente, pues... (...) (AAC).

Por su posicion, los delegados tienden a tomarse un poco mas en serio
su funcidn, pero no por esto terminan de creer en ella. Tienen que actuar,
pero lo hacen sin conviccion alguna y, por supuesto, no van a transmitir a
sus representados una fe en los procesos de participacion que ellos mismos
no tienen.

El papel que juega un delegado, en un instituto no lo sabe nadie. En este insti-
tuto, el papel del delegado es una risa. Pues... cuidar de la clase. que esté lim-
pia... Tonterias, tonterias... (AAC).

La participacién en el Consejo es vista como puramente inutil, como
un acto formal consistente en sancionar algo que ya viene decidido de
antemano. como un ritual en el que no existe posibilidad de plantear alter-
nativas.

Entrevistador.—¢Y el Consejo. qué tal? (Ocurre otro tanto de lo mismo [que en
la Juntal?

Alumno 1.—Al Consejo llegan todos los temas hechos. En el Consejo no deci-
des nada, llega todo hecho (...). Son temas que ya llegan hechos. Te ponen en
un compromiso. Por ejemplo, la eleccion de jefe de estudios: te la ponen de tal
forma que ya viene hecha. Y las obras que estdn haciendo... todo, todo viene
hecho (AAC).

La conclusién final es sencilla: todo estd en manos de los profesores:

Entrevistador.—Pero ¢(los padres no os apoyan? (La asociacién de padres no
0s apoya. por ejemplo, cuando hay un profesor que explica mal y cosas asi?
¢{No?

Alumna Il.—Pero es que ellos tampoco... para eso no se puede hacer nada.
Contra los profesores no se puede hacer nada nunca, nunca. A no ser que ya
sea algo manifiesto. que coja y pegue a un nifio en clase o lo tire contra la
pared (AAC).

LA «ESCUELA DE DEMOCRACIA»

Es dificil hacer un balance global de lo que supone para los alumnos
su aceptacion e inclusion en organismos de participacion. Tal vez pueda
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afirmarse que ganan derechos y pierden posibilidades al mismo tiempo.
Por un lado, se reconoce formal y juridicamente su capacidad de opinary
contribuir a las decisiones sobre la mayoria de los asuntos que estan en
manos de los centros, aunque esto se matiza de tal forma que la mayor
parte de las competencias mas relevantes siguen individual o colectiva-
mente en manos de los profesores o de las autoridades situadas por encima
de ellos (véase Fernandez Enguita, 1986), y se les posibilita el acceso a
informaciones que antes eran inalcanzables para ellos.

Por otro, su incorporacién a los organismos de participacién y la es-
tructuracion de sus formas de representacion constrifien sus posibilidades
de accién. En el mismo acto por el que resultan legitimadas unas formas
de defensa de sus intereses y resolucion de sus conflictos con otros secto-
res, particularmente con los profesores, resultan deslegitimadas todas las
otras formas alternativas posibles.

En primer lugar, se les lleva a delegar su capacidad de accion, al igual
que sucede en la democracia politica global. Las facultades que podran
ejercer sus representantes o delegados son las mismas que dejardn de
poder ejercer ellos. Aprenden, asi, a ejercer sus derechos de forma vicaria.
La representacion e intermediacién ejercidas por los delegados se constitu-
yen como alternativas a la formulacién directa de opciones por el colectivo
o los distintos subcolectivos de alumnos y su negociacion directa con los
otros estamentos del centro.

En segundo lugar, el hecho de que deban resolver sus conflictos con
otros estamentos a través de la mediacién de los organismos colegiados o
de la intermediacion de sus representantes contribuye a desactivarlos por
diversas vias. Entre ellas, permitir que se pudran con el transcurso del
tiempo que va desde que se originan hasta que llegan a la instancia
adecuada; desnaturalizarlos a través de su reformulacién por los delega-
dos de grupo, de curso y representantes en los 6rganos; impedir que sean
planteados por los directamente afectados por carecer éstos de legitimidad
y de voz ante tales 6rganos; redefinirlos para que caigan dentro de lo que
se supone competencia de los distintos cauces y organismos.

En tercer lugar, los alumnos aprenderan a actuar indtilmente y a per-
der sistematicamente, tanto por el cardacter minoritario de su representa-
¢1én por doquier como por la facilidad con que los profesores definen el
terreno de juego en detrimento suyo y en favor propio. En este sentido, su
participacion se configura mas como una forma de legitimar lo que los
profesores hardn de todos modos que como un mecanismo eficaz para
lograr la agregacion de intereses homogéneos —los de los propios alum-
nos— y la conciliacion o negociacidn de intereses heterogéneos u opuestos
—los de los distintos estamentos entre si.

Esta dinamica discurre a través de equilibrios inestables y puede siem-
pre conducir a distintos resultados. Su logica en equilibrio, o en un des-
equilibrio moderado, conduce a que los alumnos se acostumbren a su pro-
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pia impotencia al mismo tiempo que a aceptarla. Configura una escuela de
la pasividad en la que se cede la primogenitura de la propia capacidad de
organizacion y accion por el plato de lentejas de la representacion. Sin em-
bargo, siempre caben otras dos posibilidades: la primera es que los profe-
sores fuercen la vara hasta el punto de romperla, conduciendo a los alum-
nos a la inhibicidén mas absoluta por medio de la experiencia de una parti-
cipacion perfectamente ineficaz: la segunda es que €stos confronten el dis-
curso de sus derechos a la realidad de sus logros y exijan una ampliacion
de sus competencias o recurran a formas mas directas y autdnomas de
organizacion y accion, sea complementaria o alternativamente a la partici-
pacion reconocida. Logicamente, la primera de estas dos posibilidades
resulta mas verosimil en condiciones normales y la segunda en forma de
explosiones esporadicas.
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EL GASTO PUBLICO EN ENSENANZA
Y SUS JUSTIFICACIONES

Julio CARABANA

I. LEGITIMIDAD Y LEGITIMACION DEL GASTO PUBLICO
EN ENSENANZA

A juzgar por las encuestas, Ensenanza y Sanidad son las dos partidas
del gasto publico que mayor numero de espanoles es partidario de incre-
mentar, a distancia incluso de otros gastos sociales, como Vivienda o Segu-
ridad Social (tabla 1). Cierto que no todo empleo del gasto publico en En-
sefianza tiene la misma aceptacion cuasi undnime: si el Estado hubiera de
ahorrar, sélo el 6 % de los entrevistados al respecto por el CIS en 1987
estarian a favor de que se ahorrara en Ensenanza. pero el porcentaje sube
al 49 % si el ahorro consistiera en recortar las subvenciones a la Ense-
nanza privada. No hay informacion sobre otros destinos del gasto publico,
pero es probable que muchos de ellos obtuvieran un consenso si no tan
bajo como el de las subvenciones a la privada. tampoco tan alto como el
del conjunto del gasto.

Otra encuesta realizada por FIES unos meses mas tarde confirma los
resultados de la anterior del CIS y pone, ademads, de manifiesto unas cier-
tas incongruencias en las actitudes ciudadanas ante el gasto publico. La
mas llamativa de estas incongruencias resulta de que una mayoria de los
ciudadanos piensa que el gasto publico global es excesivo, se manifiesta
contra la idea de pagar mas impuestos para mejorar los servicios publicos
y considera que ¢l déficit fiscal es algo malo. No obstante, sigue deman-
dando mas gasto publico en todas las partidas actuales con excepcion de
Defensa, que resultaria el pagano universal a cuya costa arreglar todo lo
demas. También es chocante que. si cuando se habla de gasto global hay
oposicion a las subidas de impuestos. un buen porcentaje de los que piden
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Tabla 1

SI EL ESTADO DEBERIA GASTAR MAS, IGUAL O MENOS DINERO
DEL QUE HA GASTADO EN EL ULTIMO ANO
EN LAS SIGUIENTES PARTIDAS.
SI ESTARIA A FAVOR O EN CONTRA DE QUE SE REDUJERA
EN EL CASO DE QUE EL ESTADO SE VIESE FORZADO
A REDUCIR EL GASTO PUBLICO

DEBERIA GASTARSE DE QUE SE REDUJERA

Partidas Mas Igual Menos NS/NC A favor Contra NS/NC
Educacién .......... 70 14 2 14 6 78 15
Defensa ............ 14 20 49 17 59 22 19
Sanidad ............ 74 12 1 13 7 78 15
Vivienda ........... 59 23 3 15 14 67 18
Obras Publicas .. ... 51 29 5 16 25 54 21
Seguridad Social . ... 68 15 3 14 8 75 16
Policia ............. 30 37 16 17 25 55 19
Investigacion ....... 62 17 3 18 15 63 22

Fuente: CIS: Datos de opinion. REIS, 41, enero-marzo 1988, separata.

mayor dinero para un rubro determinado estarian dispuestos a {inanciarlo
con sus impuestos, como muestra la tabla 2.

Probablemente esta diferencia de actitudes hacia el gasto en general y
hacia cada uno de los gastos tenga que ver con la falsa idea que los espafio-
les se hacen del destino de sus impuestos. Pese a las tartas publicitarias
con que Hacienda los ilustra cada ano por todas partes, la mayoria cree
que Defensa es la primera partida del gasto; Obras Publicas, la segunda;
Educacion, sélo la tercera, y Pensiones, la sexta, cuando su distribucién
ideal coloca Educacion en primer lugar y Pensiones en segundo. Alvira y
Garcia Lopez registran la persistencia de este topico al menos desde otra
encuesta de 1974, y sugieren que la resistencia al cambio de esta imagen
del gasto publico funciona como una coartada para mantener la consisten-
cia entre la demanda de mayores servicios y la resistencia a pagar impues-
tos: «Para los espafioles, los gastos militares aparecen siempre en primer
lugar... La resistencia del publico espaiiol al aumento del gasto se justifica
reforzando su idea de que el gobierno gasta més en lo que se demanda me-
nos, mientras que los gastos de transferencias o aquellos que proporcionan
un beneficio directo, personal y medible arrastran un déficit» (1989: 76).

Me propongo en este trabajo dar aunque s6lo sea testimonio de la nece-
sidad de poner en cuestion estas preferencias en materia de gasto publico,
y de debatir y discutir un asunto en el que, como en cualquier otro, el con-
senso no es por si mismo garantia de acierto. Mientras que en otros paises,
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Tabla 2

INDICES DE PREFERENCIAS DEBILES Y FUERTES
POR MAYORES GASTOS

Gastos Indice débil  Indice fuerte
Sanidad .................. 0,84 0,42
Educacion . ............... 0,81 0,41
Pensiones ................ 0,81 — 0,40
Vivienda ................. 0,86 — 0,40
Ayuda a parados .......... 0,72 0,34
Agricultura ............... 0,69 0,34
Ayuda a empresas . ........ 0,68 0,33
Seguridad Ciudadana ...... 0,73 0,32
Obras Publicas ........... 0,58 0,29
Defensa .................. — 0,35 — 0,44

Indice deébil: Se forma dando + 1 a quienes desean aumentar y — 1 a quienes desean disminuir cada
gasto. El campo vade -1 a+ 1.

Indice fuerte: A los que desean mas gasto en un programa se les pregunta si estarian dispuestos a pagar
mas impuestos para ello. Se da + 1 a los que contestan que si, y se les restan los que contestan no. El campo

vade—-1a+ 1.
Fuente: F. Alvira Martin y J. Garcia Lopez: «El gasto publico y la sociedad espanola». Papeles de Eco-

nomia Espafiola, 37, p. 68.

aunque haya sido buscando argumentos para recortarlo, se ha examinado
la eficiencia y la equidad del gasto en ensefianza, aqui todos ! preferimos
dar por supuesto que tenemos que gastar mas, quizd por miedo a que el de-
bate perjudigue los gastos que nos benefician econémicamente o nos gus-
tan politicamente. Creo que esta actitud no es buena, y que hemos llegado
a un punto en que mds gasto publico en ensefianza no puede suponerse
mejor sin aducir buenas razones para ¢llo. Los aumentos de gasto deben
justificarse uno a uno por su contribucion al logro de resultados u objeti-
vos politicamente decididos. Y ello por mucho que gastar, sin mas, en en-
sefianza pueda deparar importantes dosis de legitimidad y apoyo por parte
de la opinion publica y los electores.

Por si hubiera algun malicioso al que desengafiar, diré ya que en mi
opinion esas buenas razones existen. aunque no sean exactamente las que
mas comunmente se aducen. Tanto los objetivos como los resultados de
cualquier politica de gasto se juzgan con dos tipos de criterios: los que tie-
nen que ver con la eficiencia y los que tienen que ver con la equidad. A
veces los dos criterios coinciden, y entonces la legitimidad del gasto puede

! Menos claro estd, un puiiado de economistas y teoricos. Insisten mucho. por ejemplo,
en que el gasto educativo tiene, como todos. que resolver lo mejor posible un problema de
asignacion de recursos. Francisco Bosch y Javier Diaz (1988), siguiendo de cerca un trabajo
de Maria José Sansegundo.
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afirmarse, a reserva tan sélo de la existencia de usos alternativos del di-
nero. A veces se plantea un dilema entre ambas, de tal modo que solo
puede aumentarse la equidad a costa de la eficiencia o viceversa, y enton-
ces la legitimidad del gasto estd abierta a la discusion en términos de alter-
nativas internas al mismo gasto educativo: depende de en cuanto valore-
mos cada una de ellas. Pero el hecho de que no proporcionen un criterio
automatico de decision no exime de someter el gasto a un examen en tér-
minos de estos dos criterios.

Es lo que voy a intentar hacer en lo que sigue. Primeramente, criticaré
por impertinente el criterio mas comunmente usado, la comparacion inter-
nacional. Luego examinar¢ desde el punto de vista de la eficiencia y la
equidad tres posibles destinos del gasto publico: el aumento de cantidad
de ensefianza, la sustitucidn del gasto privado y el aumento de la calidad
de la ensefianza. Al tiempo. intentaré estimar la medida en que se han de-
dicado a cada uno de ellos los aumentos del gasto publico en Espana.

II. LOS GASTOS NO DEBEN AUMENTARSE
PORQUE EN OTROS PAISES GASTEN MAS

El bajo porcentaje del PIB que Espana dedica a la Ensefianza es pro-
bablemente el lugar mas comun de los muchos y muy comunes lugares
que constituyen el repertorio comunmente interpretado por periodistas,
ensayistas, politicos, educadores. economistas y hasta sociélogos cuando
por cualquier azar les toca hablar de ensefianza. Creo que, aun cuando es
cierto que Espaiia gasta menos en enseiianza que la mayor parte de los
paises de su entorno, la diferencia no es tan grande como para que sea ob-
vio que debe eliminarse.

[.  Aun cuando se calcule bien, es cierto que gastamos menos

Como ocurre que los topicos. por su propia naturaleza, no necesitan de
demostracion, las cifras que se aducen para apoyarlos tienen mas bien ca-
racter ilustrativo y no necesitan ser exactas. Para ilustrar el bajo gasto pu-
blico en enseflanza casi cualquier cifra por debajo del 4 % ha parecido
buena. Por ejemplo, el Libro Blanco de 1969 afirmaba que en Espana se
gastaba en educacion el 3.7 % del PNB. en comparacion con, por ejemplo,
un 6.5 % en los Estados Unidos. Afios después, Gonzalez Anleo (1985:217)
daba 14 % en 1970y 1.7 % en 1976, seguramente a partir de la UNESCO.
Las cifras mas usadas son las del Anuario Estadistico de esta organiza-
cion, las mas recientes de las cuales se reflejan en la tabla 3 junto con las
de 1975. Segun ellas, las Administraciones Publicas gastaban en Espafia
en 1985 el 3.3 % del producto interior bruto en ensefianza, un porcentaje
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Tabla 3

GASTO PUBLICO EN EDUCACION COMO PORCENTAIJE DEL P.I.B. Y DEL GASTO PUBLICO TOTAL
EN ALGUNOS PAISES.
GASTO PRIVADO EN EDUCACION COMO PORCENTAJE DEL P.1.B. Y DEL GASTO PRIVADO TOTAL

GASTO PUBLICO GASTO PRIVADO
Arios 1975 1985 1975 1985
Paises : %PIB % Gasto % PIB % Gasto % PIB 0 99510 o prp % Gasto
privado privado

Austria . ... ... ... 5,70 8,50 5,80 8,10 0,17 0,31 0,14 0,24
Bélgica ........................ 6,20 22,20 6,10 15,20 0,13 0,21 0,13 0,22
Dinamarca .................... 7,80 — — — 0,51 0,87 0,81 1,49
Espana ........... ... ... . ... 1,80 13,60 3,30 14,20 NC NC 1,22 1,94
Finlandia (84) ................. 6,50 13,00 5,50 12,50 NC NC NC NC
Francia (82) ...........ccoovnn. 5,20 — 5,80 — 0,20 0,32 0,20 0,31
Grecia (83) ...t 2,00 8,00 2,40 6,80 0,81 1,16 0,38 0,54
Holanda ....................... 8,20 — 6,90 — NC NC 0,15 0,25
Irlanda ........................ 6,20 10,80 6,70 9,10 0,00 0,00 0,00 0,00
Italia (83) ...... ...t 4,50 9,40 5,70 9,60 0,06 0,10 0,05 0,08
NOMUEER « e v v eeeee e 7,10 14,70 6,70 13,60 0,26 0,51 0,19 0,40
Portugal ....................... 4,00 11,20 4,20 11,50 0,88 1,13 — —
ReinoUnido ................... 6,70 14,30 5,20 11,30 0,35 0,59 0,41 0,68
R. F. Alemana (84) ............. 5,10 10,70 4,60 9,20 NC NC NC NC
Suecia ....... ... i 7,10 13,40 7,70 12,60 0,08 0,15 0,08 0,16
SUIZA vovii i 5,10 19,40 4,90 18,60 NC NC NC NC
Estados Unidos ................ — —_ — — 1,37 2,13 1,33 2,07

Fuente: Gasto publico: UNESCO, Anuario Estadistico 1987. Gasto privado: OCDE, National Accounts of OCDE Countries.



superado por Portugal y sélo inferior al de Grecia. En la mayor parte de
los paises capitalistas europeos ¢l porcentaje baja poco del 5 %. y en mu-
chos de ellos estd bien por encima.

Estas diferencias en ¢l gasto publico en enscfianza son correctas grosso
modo, aunque las comparaciones adolezcan de ciertas deficiencias téc-
nicas.

Una de estas deficiencias es que. contra lo que pudiera parecer, las ci-
fras de la UNESCO no son mas tiables que las estadisticas nacionales de
cada pais miembro, de las que son recopilacion. Ahora bien, aunque pa-
rezca mentira, y por alguna razén dificil de maliciar, los funcionarios es-
panoles eficargados de suministrar datos al Organismo Internacional pa-
reccn haber procurado siempre desinflarlos en vez de hincharlos, optando
por las estimaciones mas bajas del Gasto Publico en ensefianza y por las
mas altas del Producto Bruto. Por ¢jemplo. en la tabla 3, basada en datos
recogidos por Julio Alcaide con otra finalidad (Alcaide, 1988). ¢l porcen-
taje para cl afio 1975 no cs del 1.8, sino del 1,99, y el de 1985 no es de 3.3,
sino de 3.59.

Otro problema es que la simple comparacion de porcentajes del PIB no
tiene en cuenta posibles diferencias en las necesidades. Estas diferentes ne-
cesidades pueden provenir, por cjemplo de la cstructura de edades de la
poblacion. Manuel Lagares y un equipo por ¢l dirigido, han intentado
comparaciones mas precisas mediante una definicion estricta de lo que
llaman «norma comunitaria». Esta norma viene en realidad definida por
cuatro paises de la CEE: Alemania. Italia, Reino Unido y Francia (Laga-
res, 1988) y se construye teniendo en cuenta, ademas de la paridad del po-
der de compra y de la renta per cdpita (que implicitamente ya se tiene en
cuenta al comparar porcentajes del PIB). otras variables revelantes, que, en
el caso de la educacion, quedan reducidas por los autores a la proporcion
de poblacion menor de quince afios. La norma nos dice «el valor que
adoptaria ¢l gasto pablico por habitante en el conjunto de los paises consi-
derados si su nivel de renta y el nivel de las demds variables explicativas de
cada funcion de gasto coincidiesen con los valores que tales variables tie-
nen ¢n Espana» (Lagares. 1988: 163). Dividiendo por este valor el valor
real, obtenemos el «grado de cobertura» de las necesidades. En Espaia, la
tabla 4 refleja los resultados para ¢l conjunto del gasto y para dos de sus
funciones: la ensenanza y los gastos gencerales de la Administracidn. Segun
los autores, el 14 % de déficit global de cobertura no puede considerarse
una desviacion excesiva. dados los problemas del calculo y el ritmo a que
el gasto pablico espanol se acerca a la «norma comunitaria». La cnse-
flanza, en cambio, consume un 60 % de lo que en la situacion espanola
gastaria la media de los cuatro paises mencionados. La cifra no aporta mu-
cha informacion nueva. pues esta proporcidén ¢s muy semejante a la que
resulta de dividir el porcentaje del PIB gastado por las Administraciones
espanolas en Educacion por la media de lo que gastan las de los cuatro

38



Tabla 4

COBERTURA DE ALGUNAS NECESIDADES PUBLICAS EN ESPANA
RESPECTO A LA «NORMA COMUNITARIA».
EVOLUCION DEL GASTO TOTAL Y ALGUNAS FUNCIONES

Funciones 1976 1981 1985
Gastototal ............... 63 74 86
Defensa .................. 50,4 56,1 58,3
Sanidad .................. 77,6 82,1 78,3
Burocracia ............... 130,7 109,2 111,9
Ensefianza ............... 34,8 46,1 59,5

Fuente: M. Lagares: «Niveles de cobertura del gasto publico en Espana». Papeles de Economia Espa-
fola, 38, pp. 150-169, cuadro 7.

paises (3.3/5.3 = 0,62). El uso de la norma comunitaria da quiza, resulta-
dos todavia mas bajos que la simple comparacion de los porcentajes del
PIB sceun la UNESCO.

Un tercer y mas importante problema de la comparacion —que afecta
por igual a los dos métodos, el del PIB y el de la «norma comunitaria»— es
el gasto privado en ensefianza. mucho mayor en Espafna que en la mayor
parte de los paises. Ya en 1966 criticaba el informe FOESSA las infraesti-
maciones oficiales. y calculaba para 1962 un porcentaje del 3.6 %, «cifra
muy cercana a la de los paises de la OCDE», y para 1965 mas del 5 % de la
renta nacional (FOESSA. 1966: 176). Otra vez contra corriente, en 1970,
volvia Amando de Miguel a defender que los gastos en ensefianza equiva-
lian en Espana al 5 % de la renta nacional. y se atrevia a afirmar que, dado
su nivel de renta. «es adecuada la parte que dedica a ensefianza, pero insu-
ficiente el nimero de alumnos a los que atiende» (FOESSA, 1970: 933). Es-
tas cifras pueden no ser buenas. pero si que lo es la idea que las inspira. A
saber, que st lo que se quiere comparar es el esfuerzo educativo que realiza
un pais, deben compararse los gastos totales. y sumar los gastos privados a
los gastos publicos. Y si se quiere comparar el esfuerzo publico, entonces
lo adecuado es comparar los porcentajes en ensennanza sobre el conjunto
del gasto publico, no sobre el PIB. Una cosa es el esfuerzo educativo que se
hace y otra si es el Estado o los particulares los que deben hacerlo.

Cuando se suman gastos puiblicos y privados, el resultado, como apa-
rece en la tabla 6. col. 9. es que el estuerzo educativo espanol, sin dejar de
ser inferior que la media, se ha acercado a ésta, superando incluso a algu-
nos paises: desde 1978 se esta en torno al 4.5 %. que es la cifra de. por ejem-
plo. la Republica Federal de Alemania (tabla 3).

Claro que en la comparacion hay que incluir también los gastos priva-
dos de los otros paises. Como puede verse en la tabla 3, en casi todos ellos
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suponen en 1985 menos de medio punto del gasto privado total, lo que
equivale a menos de 0,20 % del PIB. La comparacion con Alemania, por
tanto, seguiria siendo correcta en gran medida aunque conociéramos su
gasto privado en ensefianza. dato que sus estadisticos parecen despreciar.
Hay, sin embargo. algunos paises donde el gasto privado es elevado. Cu-
riosamente, Grecia no es uno de ellos. pese a que su gasto publico es un
tercio mas bajo que el de Espana: su gasto privado en ensefianza aunque
relativamente alto, es el 0.54 % del gasto privado total y el 0,38 % del PIB.
de modo que la relacion gasto publico/gasto privado es de 6,3. También re-
salta el Reino Unido, que, pese a su elevado porcentaje de gasto publico,
gasta ademas privadamente el 041 % de su PIB en ensefianza. Su ratio
gasto publico-privado es de 16.3. Mas notable todavia es Dinamarca, cuyo
gasto publico en 1975 hace presumirlo también elevado en 1985 (afio para
el que no aparecen datos en la fuente): si fuera el mismo, la ratic publico-
privado seria de 9.6, pues gasta privadamente el 0,81 % de su PIB. Esta, por
ultimo, Estados Unidos. que gasta privadamente un 1,33 % de su PIB. La
ratio publico-privado puede ser de 3 (comprobar esto). No siempre, pues.
anula o sustituye ¢l gasto publico al privado, sino que en unos paises pare-
cen mas bien sustitutivos y en otros mas bien complementarios. Esto 1l-
timo pudiera ser lo que ocurre en Espafia: desde 1980, el gasto privado no
reacciona con descensos a los aumentos del gasto puiblico. En suma, pare-
ce razonable comparar el gasto total o esfuerzo educativo en lugar de sélo
el gasto publico, y al hacerlo asi, aumentan las diferencias entre paises y
mejora la posicion relativa de Espana.

Valorando exclusivamente el esfuerzo publico en ensefianza, la com-
paracion del gasto en ensefianza con la totalidad del gasto publico es bas-
tante favorable a nuestros Presupuestos (tabla 3): después de Suiza y Bél-
gica, Espana es el pais capitalista europeo que mayor porcentaje de sus di-
neros publicos gasta en ensefianza. Sin embargo, otra vez las cifras son
poco de fiar: segiin Julio Alcaide (tabla 6). no es el 14 %, sino menos del
9 % del gasto publico lo que dedican las administraciones espanolas a en-
seflanza. Variacion que. de nuevo, levanta sospechas sobre las cifras de la
UNESCO.

2. Pero el que gastemos menos que otros
no es una razon solida para gastar mas

Hay, en efecto. un problema anterior al de si las comparaciones estan
técnicamente bien o mal hechas y mas importante que éste, a saber. el pro-
blema de sus implicaciones normativas. Pues. evidentemente. se compara
para concluir que nuestro gasto en ensefanza deberia ser mas alto. Y si al-
guien pretende que se trata sélo de curiosidad cientifica, corre alto riesgo
de no ser tomado en serio. Por ejemplo. Lagares y sus colaboradores, en el
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articulo ya citado. protestan que en sus analisis de la «norma comunita-
ria» se trata sélo de «explicacién. comparacion y prediccion, pero en nin-
gun caso prescripcion» (Lagares y otros. 1988: 155). Pero el editor del nu-
mero en que aparece su.articulo no se priva por ello de sacar consecuen-
cias de tipo prescriptivo. Formalmente, todavia se contiene cuando nos in-
forma de que el articulo de Lagares indica que «conservar la estructura del
gasto publico constituiria una politica que no nos acercaria a una norma
comunitaria de comportamiento, sino quc nos mantendria con las acusa-
das diferencias que hoy se registran» (Papeles, 1988: XXX), tautologia que,
careciendo de contenido empirico. solo intencidn prescriptiva puede tener.
Deja de contenerse cuando se siente arropado por el clamor ciudadano.
«A esas clamorosas demandas ciudadanas se unen las diferencias con la
norma comunitaria de gasto publico...», conjuncion que permite predecir que
las necesidades educativas tiraran del gasto en el futuro» (Ibidem).

Sin embargo, las razones que da Lagares para la cautela en el paso de
la descripcion a la prescripcion son de mucho peso. Aparte de que 1a base
empirica de los calculos pueda ser débil. estas razones son: una, que el va-
lor monetario bien puede esconder diferencias de eficiencia y dos, que, so-
bre todo, ninguna norma, comunitaria. europea o desarrollada, tiene por
qué representar un valor optimo. Si tomamos esto en serio, resulta claro
que, cuanto mas se acerca el gasto espainol a la media de otros paises. me-
nos eximen las comparaciones de un examen interno de las razones del
gasto.

(Por qué. en efecto. habriamos de imitar sin mas, no ya a otros paises,
sino a la media de ellos? Ciertamente. los paises con que nos comparamos
son mas ricos y avanzados que el nuestro. pero ello no significa que su
prosperidad se derive de su gasto en ensentanza. (INo podria ser mas bien al
contrario, que gastan mas porqgue ticnen mas? Tampoco hay por qué supo-
ner que su manera de gastar sea eficiente. (No podria ocurrir que estuvie-
ran despilfarrando? De hecho, cuando algunos gobiernos, tras la crisis de
1973, quisieron recortar los gastos publicos lo justilicaron, con razén o sin
ella, con consideraciones de eficiencia. Ocurrio asi que los paises a los que
tratdbamos de acercarnos; por ejemplo Holanda. Inglaterra y los Estados
Unidos nos facilitaban la tarea disminuyendo sus gastos (vide, tabla 3; tam-
bién, Hought. 1987: 154-55).

Repito, entonces, que la comparacion internacional no exime, sino que
exige, un examen del gasto desde criterios internos. Vayamos a ello.
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[II.  EL GASTO PUBLICO EN ENSENANZA DEBE AUMENTARSE
PARA AUMENTAR LAS TASAS DE ESCOLARIZACION
(SE DEBE GASTAR MAS EN CANTIDAD)

Gastar en mds ensenanza (basicamente, crear nuevos pucstos escola-
res) parece, en mi opinion. dificilmente objetable en el actual estado del
sistema cducativo espanol. tanto desde el punto de vista de la eficiencia
como desde el punto de vista de la equidad.

1. Gastar mas en puestos escolares es generalmente eficiente

En cfecto. desde consideraciones de pura eficiencia, me parece dificil
sostener que no se deba hacer un csfuerzo por aumentar las tasas de esco-
larizacion. o. lo que es lo mismo. que ya tenemos suficiente con la actual
ensefianza obligatoria y con las actuales tasas de escolarizacién en Ense-
fianza Media y en Universidad. La tabla S refleja estas tasas y las compara

Tabla 5
TASAS DE ESCOLARIDAD BRUTAS EN VARIOS PAISES

ENSE{VANZAS EDAD UNIVERSIDAD
Paises MEDIAS ENSENANZAS (20-29)

Afo 75 Ao 86 MEDIAS Afio 75 Ario 86
Austria ................ 74 79 De 10 a 17 19 28
Bélgica ................ 84 96 Del2al?7 23 32
Dinamarca (85) ........ 80 105 De 13 a 18 29,4 29,3
Finlandia .............. &9 102 De 13 al8 27,2 34,5
Francia ............... 82 95 De 11 a 17 24,5 30,2
Alemania F. (85) ....... 71 72 De 10 a 18 24,5 29,8
Grecia (84) ............ 78 88 De 12 a 17 18,3 23,5
Irlanda (84) ........... 86 96 De 12 a 16 18,8 21,6
Itatia ................. 70 76 De 1l a 18 25,1 24,7
Holanda (85) .......... 88 104 De 12 al7 25,2 32
Noruega (85) .......... 88 97 De13al8 22,1 27,9
Portugal (84) .......... 53 56 De 12 a 17 10,5 12,6
Espafa (85) ........... 73 98 De 1l a 17 20,4 29,6
Suecia (85) ............ 78 83 De 13 a 18 28,8 37,4
Suiza ................. NC NC — 13,6 22,6
Reino Unido (85) ....... 83 85 Dell al?7 18.9 22,4
Estados Unidos ........ 92 100 De 14 a 17 57,3 59,3
Argentina ............. 54 74 De 13 a 17 27,2 41,5

Fuente: UNESCO: Anuario Estadistico. 1988, tabla 3. 2.



Tabla 5A

TASAS DE ESCOLARIDAD POR EDADES
EN ALEMANIA Y ESPANA

ALEMANIA, 1984

ESPANA,
Edades Tiempo  Tiempo Toral 1984
completo parcial ota

13 ...... 98,9 — 98,9 98,9
14 ... 98,1 — 98,1 87,5
15 ... 100,1 — 100,1 73,7
16 ...... 93.9 6 99.9 58,4
17 ... 73,6 24,9 98,5 52,5
18 ...... 50,9 44,7 95,6 39,3
19 ...... 34,2 442 78,4 30,7

Fuentes: Para Alemania, H. Kohler: Neuere entwcklungen des relativen schul - und hochschulbesuch.
Arbeitspapier des Max Planck Institut fiir Bildungsforschung, stand August 1986, mult. Basado en Statistis-
ches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe | und 2.

Para Espana, MEC: Datos y cifras de la educacion en Espana, 1984/85. Centro de Publicaciones,
1987, tabla 4, p. 40.

con las de otros paises capitalistas europeos, ademas de con Estados Uni-
dos y Argentina, con datos tomados de la UNESCO. A juzgar por estos da-
tos, tenemos tasas superiores a las de la mayor parte de los paises. y, como
algunos, estamos a punto de superar la imposible barrera del 100 %. Des-
graciadamente, los datos de la UNESCO deben usarse con mucha cautela,
aunque solo sea (que no lo es) porque las edades comparadas son distin-
tas. Una comparacion desagregada por edades podria muy bien dar una
impresion distinta. Para mostrar esto. se comparan debajo las tasas de
escolarizacion entre Espatia y la RFA (tabla 5A), que en el anuario de la
UNESCO aparece en penultimo lugar por delante solo de Portugal. In-
cluso sin contar la escolarizacion a tiempo parcial (que en Alemania equi-
vale al famoso sistema dual de Formacion Profesional), las tasas espano-
las son mucho mas bajas a partir de los catorce afios en todo el abanico de
edad de las ensefianzas medias.

Pero acabo de decir que las comparaciones con otros paises tienen a lo
sumo un cardcter indicativo y que es conveniente acudir a criterios inter-
nos. Como criterio de eficiencia pueden tomarse los rendimientos internos
o privados y los rendimientos externos o publicos. En términos de rendi-
mientos privados, parece que. globalmente. las diferencias en nivel de estu-
dios siguen suponiendo diferencias notables de ingresos —cada nivel de
estudios supone aproximadamente un 30 % mas de ingresos que el ante-
rior, segun Calvo Gonzalez (1987)—. En términos de externalides positivas
de tipo publico (aumento general de la alfabetizacion, la conducta civica,
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las actitudes democraticas. el bienestar econémico, el aprovechamiento de
otros gastos publicos. etc.). que es el directamente relevante para el gasto
publico al menos en los niveles primario y secundario, es dificil llegar a es-
timaciones cuantitativas y la materia se presta mds a la discusién. Creo
que nadie pone en duda la actual EGB, ni la ampliacién en dos anos que
propone el anteproyecto de la reciente LOGSE. También parece eficiente
ampliar la oferta en Preescolar. aunque solo sea por sus repercusiones so-
bre el nivel obligatorio, y en el resto del nivel secundario. dadas las exigen-
cias de cualificacion de las sociedades democraticas de servicios. Creo que
puede decirse que acercarse a tasas de escolaridad como las alemanas es
en general eficiente tanto en términos publicos como privados.

Mas dudas surgen en lo que respecta a la Universidad, tanto si adopta-
mos el punto de vista del coste-beneficio social como el del coste-beneficio
individual. Por un lado. las externalidades positivas publicas de la Univer-
sidad o son tan cvidentes como las de la ensenanza preuniversitaria. Ade-
mas, en algunas carreras universitarias el paro de los licenciados es muy
grande, y en algunas de Letras, las tasas de rendimiento privado interno
parecc que son negativas (Pérez Simarro. 1982). Por cstas y otras razones
son muchos los que piensan que la oferta de Ensenanza Universitaria por
debajo de su coste esta produciendo abusos que deben atajarse o por la via
de una mayor selectividad o por la de un incremento de las tasas que apro-
xime ¢l precio al coste efectivo y aumente la eficiencia en el uso de los re-
cursos universitarios. Crco. como he argumentado en otro lugar, que estos
argumentos pueden tener consccuencias para el funcionamiento interno
de la universidad, pero que no bastan para justificar restricciones en ¢l nu-
mero de universitarios (Carabana. 1983).

2. Gastar mas en puestos escolares también es, por lo general, equitativo

Gracias en buena parte a la feliz circunstancia de que nadie, por rico
que sea, puede utilizar mas de un puesto escolar per capita. la extension de
la escolaridad tiende casi siempre a operar en beneficio de los mas pobres,
pues cllos son los que faltan por escolarizar en todas las edades en que la
tasa de escolarizacion no es el 100 %. En este sentido, pues, aumento de la
escolaridad significa casi automadticamente disminucion de las desigual-
dades y aumento de la equidad. En cualquier nivel, por tanto, ¢l gasto en
cantidad. la extension de la escolaridad. tendra repercusiones positivas so-
bre la equidad y la igualdad.

No toda extension genera. sin embargo, el mismo incremento de la jus-
ticia o la equidad. El incremento parece grande en la etapa preescolar y en-
tre los catorce y los dieciséis afios. tanto inmediatamente por la condicion
social de los no escolarizados como diferidamente por las repercusiones
sobre sus posibilidades en el futuro. Las cosas vuelven a estar menos claras
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en la Universidad. Por ejemplo. buena parte del crecimiento del alumnado
universitario en las dos ultimas décadas se ha debido al ingreso en la Uni-
versidad de las hermanas de los que son tradicionalmente universitarios,
hecho que. si bien puede haber elevado la equidad entre los sexos, dificil-
mente la habra variado en términos de clase social. La alta probabilidad
de que los incrementos en la matricula universitaria, pagados con los im-
puestos de todos, estén beneficiando desproporcionadamente a las clases
altas y medias es otra de las razones que invocan los partidarios de un
aumento de las tasas universitarias.

Salvo, por tanto, en la Universidad. el aumento de la escolarizacion
parece inobjetable tanto desde el punto de vista de la eficiencia como
desde el punto de vista de la equidad. La idea de la universal bondad del
gasto publico en ensefanza puede tener que ver con la idea de que el
aumento del gasto publico en Espana se ha dedicado en su mayor parte a
incrementos de la escolarizacién. Veamos hasta qué punto es esto cierto.

3. Desde 1972 hasta ahora no se ha gastado sobre todo en cantidad

Un indice simple de la medida en que el gasto publico se dedica a la
cantidad se obtiene comparando los aumentos porcentuales del gasto y de
la escolarizacion, es decir, obteniendo la elasticidad respecto al gasto de
los aumentos de la escolarizacion. Si crecen a la par, la elasticidad es de
uno y puede decirse que todo el gasto nuevo ha sido gastado en cantidad.
Esto es lo mismo gue tomar como criterio el coste para el erario publico de
un puesto escolar en 1972 y sostener que todo lo que exceda este coste me-
dio unitario no se ha gastado en cantidad. Si. por ejemplo, los gastos cre-
cen en un 40 % y la escolarizacion en un 20 %, la relacion es de 20/
40 = 0,50,y podemos decir que la mitad del aumento del gasto se dedica al
incremento de la cantidad de escolarizacion.

No parece haber sido éste el caso entre 1972 y 1985: la escolarizacion to-
tal ha crecido un 38 % (tabla 7. columnas 8 y 9), y el gasto publico, un
145 % (columna 1), lo que nos da una clasticidad de 0,26. El gasto unitario
ha crecido en un 77 %. Es decir. la mayor parte del aumento del gasto pu-
blico no se ha traducido en un aumento de la cantidad de alumnos escola-
rizados. En realidad, manteniendo el coste unitario de 1972, s6lo habrian
hecho falta unos 90.000 millones de pesetas para hacer frente al aumento
de los alumnos. El resto, hasta 334.000 millones (es decir, 244.000 millones,
el 73 % del gasto) se dedico a gastos distintos de la cantidad en este sentido
estricto.

Con los datos de la tabla 7 es posible separar el nivel universitario de
los demas y tomar en consideracion diversos periodos.

En el nivel universitario, hay. en primer lugar, fuertes oscilaciones de
los gastos debidas a la irregularidad de las inversiones, particularmente en

45



9

Tabla 6

EVOLUCION (1970-1987) DEL GASTO PRIVADO Y PUBLICO TOTAL Y EN ENSENANZA,
Y DEL P.I.B. A PRECIOS DE MERCADO
(En miles de millones de pesetas corrientes)

Col 1 Col. 2 Col. 3 Col. 4 Col 5 Col 6 Col. 7 Col 8 Col9 Col I0
Ao Gas{o Ggsto Gas?o G_asto
publico privado publico privado PIR (PM) Col. 3/ Col 4/ Col 3/ Col 3+4/ Col 3/
total total (RD)  ensedanza ensefianza Col. 1 Col 2 Col5 ColS5 Col4
1970 ....... 579.,9 1.969,2 49,3 36,0 2.624.2 8,50 1,83 1,88 3,25 1,37
1971 ....... 695,7 2.258.,5 63,8 443 2.961.,8 9,17 1,96 2,15 3,65 1,44
1972 ....... 806,5 2.632,2 65,0 49,2 3.475,6 8,06 1,87 1,87 3,29 1,32
1973 ....... 963,8 3.186,4 80,0 56,3 4.190,4 8,30 1,77 1,91 3,25 1,42
1974 ....... 1.189,9 3.9449 94.5 70,6 5.131,3 7,94 1,79 1,84 3,22 1,34
1975 ....... 1.503,0 4.624,1 125.9 91,8 6.023,1 8,38 1,99 2,09 3,61 1,37
1976 ....... 1.893.,8 5.572,2 169,0 114,9 7.247,7 8,92 2,06 2.33 3,92 1,47
1977 ....... 2.537,2 6.843.9 225,6 150,5 9.159,0 8,89 2,20 2,46 4,11 1,50
1978 ....... 3.305,5 8.373,7 3317 176,8 11.250,5 10,03 2,11 2,95 4,52 1,88
1979 . ...... 4.023,0 9.720,1 410,0 200,5 13.157,7 10,19 2,06 3,12 4,64 2,04
1980 ....... 5.029,7 11.334,4 496,7 199.4 15.209,1 9,88 1,76 3,27 4,58 2,49
1981 ....... 6.088,3 12.929,3 532,0 222,5  16.989,0 8,74 1,72 3,13 4,44 2,39
1982 ....... 7.379,7 14.931,2 592,9 255,0 19.567,3 8,03 1,71 3,03 4,33 2,33
1983 ....... 8.677,6 16.715,5 722,4 289,2  22.234,7 8,32 1,73 3,25 4,55 2,50
1984 ....... 9.938,7 18.435,4 842.4 321,6  25.111,3 8,48 1,74 3,35 4,64 2,62
1985 ....... 11.875,2 20.588,4 1.003,3 — 27.913,2 8,45 — 3,59 — —
1986 ....... 13.629.4 23.1452 1.146,2 — 31.980,5 8,41 — 3,58 — —
1987 ....... 150159 25.264,0 1.284,1 —- 35.681,7 8,55 — 3,60 — —

Fuentes: Columnas 1, 3 y 5: Julio Alcaide, «El gasto publico en la democracia espafiola». Papeles de Economia Espariola, 37, 1988, p. 19 y ss.

Columna 4: INE, Contabilidad nacional de Espana, base 70 (hasta 1979), e IDEM, base 80 (desde 1980). Entre ambas bases hay discrepancias: las
cifras cn base 70 para 1980 y 1981 son, respectivamente, 226,5 y 251,2. ’

Columna 2: Se toma como gasto privado total la renta disponible segun Banco de Bilbao, Informe econémico 1987, excede al consumo.



los anos 1972y 1973, a continuacion de la LRU, y quizd en 1982. En segun-
do lugar, también los alumnos descienden en [978; debido a que con la in-
troduccion del COU se necesitéd un afto mas para ingresar en la Universi-
dad, hay a partir de este afio en ella una «generacion vacia» cuyos efectos
se prolongan hasta 1983. Promediando los afios, puede decirse muy grosso
modo que los aumentos de los gastos publicos han corrido parejos con los
del alumnado y que ¢l coste unitario se ha mantenido aproximadamente,
aunque con muchas oscilaciones.

Desde el punto de vista de lo dicho anteriormente sobre la eficiencia y
la equidad de gastar en cantidad de ensenianza. ¢l gasto en Universidad
parece haber seguido una linea correcta. Naturalmente, queda un margen
de discusidon para quienes piensen que hubiera sido preferible aumentar
calidad en vez de la cantidad porque ello hubiera aumentado la eficiencia,
aun en detrimento de la equidad. Y sobre todo para quienes estiman que
habria que subir las tasas para aumentar tanto la una como la otra, corri-
giendo los abusos que sufre actualmente un servicio publico que se ofrece
por debajo de su coste. Estos ditimos tendrian a su favor el argumento de
que es preciso justificar la prioridad dada tradicionalmente a la gratuidad
de los estudios universitarios y la ngnauon general de gasto a este nivel
en vez de a los anteriores. Pero aqui no quiero demorarme en esta cues-
tton.

Es, pues, sélo en los niveles no universitarios donde se ha dado la ten-
dencia a gastar en calidad mucho mas que en cantidad. En total, hubieran
hecho falta 64.000 millones de pesetas para compensar el crecimiento de
los alumnos a los costes de 1972,y se gastaron 237.000 millones mas. Es de-
cir. el 21 % se dedico a cantidad y el 79 % restante tuvo otros destinos. Si
consideramos varias épocas. tenemos que, entre 1972 y 1980, el aumento
total es de 250.000 millones de pesctas. de los cuales 54 se gastaron en can-
tidad y 196 en «calidad», en proporcion de 26 a 74. Entre 1980y 1985 hubo
un aumento total de 51.000 millones, de los cuales 20 se fueron en cantidad
y 31 en calidad, es decir, en proporcidon de 40 a 60. Pero todavia en este pe-
riodo hay dos movimientos: de 1980 a 1982 el gasto total baja, se recupera
hasta 1984 y solo en 1985 asciende en relacion a 1980. El gasto unitario me-
dio (col. 4), paralelamente, alcanza su maximo en 1979-80, desciende fuer-
temente en 1981 y 1982, se recupera en 1983 y 1984 y s6lo en 1985 vuelve a
estar por encima del de 1980.

En conjunto, el gasto publico unitario, como puede verse en la tabla 7.
casi se ha doblado en los niveles no universitarios. Por consiguiente, desde
el punto de vista de lo dicho antes sobre la eficiencia y la equidad de gastar
en nuevos puestos escolares. una parte mayoritaria (a primera vista de casi
el 80 %) del gasto en los niveles no universitarios no esta justificado. Esta
cifra esta seguramente abultada, pues queda definida residualmente como
todo el gasto que supera el necesario para crear puestos escolares al coste
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Tabla 7

EVOLUCION (1972-85) DE LOS GASTOS PUBLICO Y PRIVADO
Y DE LOS GASTOS UNITARIOS POR ALUMNO EN PESETAS CONSTANTES DE 1980

GASTO PUBLICO
UNITARIO ALUMNOS GASTO PUBLICO
Aro G N G‘”Z‘Z Gaft? N N

Gasto asto (2] . rivado tota 0 . 0 .

publico privado 10 gy UMD wnitario unitario  Univ Univ gy, Univ

Col 1 Col. 2 Col 3 Col. 4 Col 5 Col. 6 Col. 7 Col. 8 Col 9 Col 10 Col 11
A) Cifras absolutas
1972 ... ..., 2297 1739 31,6 28,5 88,6 239 55,6 6.888,8 375.0 196,5 33,2
1973 ... ... 2540 178,7 33,5 31,1 75,9 23,6 57,1 7.180,4 401,5 2235 30,5
1974 .. ... ... 258,9 1934 32,7 30,9 60,4 24.5 57,2 7.423,0 485,0 229,6 29.3
1975 ........... 295,5 215,5 35,7 343 55,8 26,0 61,7 7.722,1 555,0 264,6 31,0
1976 ........... 336,7 2289 39,5 38,4 54,8 26,9 66,4 7.922.8 596,3 3040 32,7
1977 ........... 361,0 240,8 40,9 39.8 54,1 27,3 68,2 8.143,4 677,1 324,3 36,6
1978 ........... 4434 2364 48.8 479 59.8 26,0 74.8 8.440,2 648,5 404,7 38.8
1979 ... ..., 474,0  231,8 50,7 495 66,6 24 8 75,5 8.682,3 666,6 429,6 44,4
1980 ........... 496,7 1994 52,6 50,9 74,3 21,1 73,7 8.767,8 681,0 446,1 50,6
1981 ... ... ... 464,2 1942 48,2 46,2 73,6 20,2 68,4 89242 704,1 4124 51,8
1982 ..., 452,3 1945 46,4 422 98.4 20,0 66,4 90153 730,7 380,3 71,9
1983 ........... 491,4 196,7 49,7 46,7 84,8 19,9 69,6 9.104,8 784,3 4249 66,5
1984 ........... 514,9 196,6 51,7 492 78,8 19,7 71,4  9.143,9 824,5 4499 65,0
1985 ........... 563,7 — 56,0 54,2 74.6 — — 01694 8932 4970 66,6



Tabla 7 (Continuacion)

EVOLUCION (1972-85) DE LOS GASTOS PUBLICO Y PRIVADO
Y DE LOS GASTOS UNITARIOS POR ALUMNO EN PESETAS CONSTANTES DE 1980

GASTO PUBLICO

UNITARIO ALUMNOS GASTO PUBLICO

Gasto Gasto
Gasto Gasto No . privado total No . No ,
Ly . Total . . L . . . ; .
publico  privado ora Univ. Univ unitario unitario Univ. Univ Univ. Univ,

Col. 1 Col. 2 Col 3 Col. 4 Col 5 Col 6 Col 7 Col. 8 Col. 9 Col 10 Col 11

Ano

B) Crecimiento porcentual (1972 = 100)

1972 ... 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
1973 ... L 111 103 106 109 86 98 103 104 107 114 92
1974 ... 113 111 104 108 68 102 103 108 129 117 88
1975 ... 129 124 113 120 63 109 111 112 148 135 93
1976 ......... .. 147 132 125 135 62 112 119 115 159 155 98
1977 ... 157 139 129 140 61 114 123 118 181 165 110
1978 ... 193 136 154 168 67 109 135 123 173 206 117
1979 ..., 206 133 160 173 75 104 136 126 178 219 134
1980 ........... 216 115 166 178 84 88 133 127 182 227 152
1981 ... ... 202 112 152 162 83 84 123 130 188 210 156
1982 ........... 197 112 147 148 111 83 119 131 195 194 217
1983 ... ... 214 113 157 164 96 83 125 132 209 216 200
1984 ........... 224 113 163 173 89 82 128 133 220 229 196
1985 ........... 245 — 177 190 34 — — 133 238 253 201

Fuente: Pta. constantes segun Banco de Bilbao. Informe econémico 1987.

Alumnos: MEC, Datos y cifras de la educacion en Esparia, 1984/85, desde 1974 a 1984; de 1970 a 1973, INE, Estadistica de la ensefianza; para 1985,
MEC, Estadistica de la enserianza en Esparia, 1985/86, y Consejo de Universidades, Anuario de estadistica universitaria 1988.

Gasto en Universidades: Consejo de Universidades, Dossier de estadisticas universitarias, ano 1986, multicopiado.



medio de 1972, ignorando al menos dos hechos 2. Primero. que la creacion
de nuevos puestos escolares tiene costes marginales crecientes, por necesi-
tar mas transporte. comedor, profesorado o becas que los viejos (por ejem-
plo. los pucstos rurales. o los de educacidn especial). Segundo. que dado
que los puestos nuevos van destinados a poblacidn con ingresos cada vez
menores (justo lo que hace equitativa su creacion), hay que esperar que la
aportacion del sector privado sca decreciente. Lo primero significa, sin lu-
gar a dudas, quc una parte dificil de determinar de ese 80 % que ha que-
dado como «calidad» es. en sentido propio. «cantidad». Lo segundo, que
cierta sustitucion del gasto privado cs absolutamentc necesaria.

Este 80 % (disminuido) que sc ha gastado en «no cantidad» en los estu-
dios no universitarios (o el 74 % en todo el sistema) tiene dos principales
componentes, uno de sustitucion del gasto privado y otro de aumento de la
calidad en sentido propio. Vamos a tratarlos a continuacion.

IV. (DEBE AUMENTARSE EL GASTO PUBLICO EN ENSENANZA
PARA DISMINUIR LOS GASTOS PRIVADOS?

1. Las ideologias

Las posturas son bien conocidas y se polarizan en torno a la financia-
cion publica de los centros privados. Desarrollando la Constitucion, la
LODE ha estabilizado. a través de los convenios con los centros privados,
las subvenciones que arrancaron de la LEG. A cambio, la misma LODE
regula los centros concertados de tal modo que su régimen de admision y
funcionamiento sea analogo al de los centros publicos, con el {in de disol-
ver la «doble red» en una red unica de centros publicos y concertados
sometidos a una planificacion global. Criterios para orientar esta planifi-
cacion en un sentido redistributivo y de ampliacion de la escolarizacion
son la preferencia dada para concertar a los centros que satisfagan necesi-
dades de escolarizacion —es decir, que no sustituyan centros ya existen-
tes— y que estén en zonas de bajo nivel de renta. Con esta Ley Espana se
sitia entre la extrana minoria de paises industrializados (Bélgica, Holanda
y en alguna medida Francia) en que el sector privado es financiado por el
Estado y se puede elegir cualquier centro en igualdad de condiciones eco-

> El cdlculo estd hecho. por tanto, desde una perspectiva «ultrarradical». pues implica
una proporcion invariable entre gasto publico y privado. Una perspectiva simplemente radi-
cal sostendria, quizas, que el gasto publico debe dirigirse a los mds pobres sin exigiries apor-
tacion complementaria alguna. con lo que ¢l gasto privado deberia limitarse a los mas ricos,
manteniéndose constante en términos absolutos y siendo descendente en términos relativos.
Claro que este mismo efecto puede lograrse si sc sustituyen los gastos de los mds ricos y se
aumentan los de los mas pobres.
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noémicas. En la mayor parte de los paises. la ensefnanza privada se financia
privadamente (Estados Unidos. Inglaterra. Grecia) o practicamente no
existe (Alemania, por cjemplo).

La LODE fue una solucién de compromiso entre la postura tradicional
de la izquicrda y una novisima pretension de la derecha. La izquierda era
tradicionalmente partidaria de la escuela publica unica no por razones de
eficiencia. que le parecian esencialmente ajenas a la cuestion; ni por razo-
nes de equidad en la distribucion del gasto. pues la escuela publica univer-
sal significa precisamente igual financiacidon publica para todos los niveles
de renta. Sino por razones de igualdad ciudadana y de homogeneidad
ideologica. En relacion a la transaccion representada por la LODE, des-
confia de que con la financiacion publica se vaya a conseguir una sola red,
y sostiene que las cosas en realidad estan empeorando porque la doble red
subsiste y encima ahora financiada por todos. Carlos Lerena fue un exi-
mio defensor de esta tesis. Su argumentacion subraya las diferencias cuali-
tativas entre la escuela publica y cierta escuela privada (la que va a subsis-
tir), y realza la correspondencia entre ésta y las clases medias y aquélla y |
las clases populares. El «pluralismo educativo de viejos curas y nuevos
progres» no era para ¢l sino otra version del discurso legitimador de la re-
produccion social: «Puesto que el proceso de escolarizacion ha llegado ya
a las clases trabajadoras, las clases medias necesitan una nueva delimita-
cién de la distincion y la frontera. Necesitan elegir y mantener otro sistema
de ensefianza. Necesitan una escuela distinta, superior, sobrepuesta a la de
la clase trabajadora. ... Esta nueva escuela privada separada de la escuela
comun, pero financiada con dinero comun, constituye un instrumento ba-
sico dentro de la estrategia de distincion de las clases medias. Distincion,
para las clases medias tradicionalcs. por medio de la red de centros ecle-
siasticos de ensenianza. Y distincion. por parte de las nuevas clases medias
progresadas, bien por la via de modernizados tinglados cooperativistas-
autogestionarios, bien por la mas segura de centros semisecularizados: por
ese doble carril avanza el conservadurismo a la moderna...» (Lerena, 1983.
230). Su insistencia en la diferencia cualitativa deja, como se ve, en un se-
gundo plano los argumentos relativos a la equidad en la distribucion del
gasto, que parece deben ser validos a fortiori: «Financiar la gratuidad de la
enseflanza a quienes antes preferian pagarla por si mismos ha supuesto
una de las mas caudalosas sangrias del gasto publico» (Ibidem, 235).

En las exigencias de la derecha, y anadidos a su tradicional defensa de
la «libertad de ensefianza». habia (y hay) dos elementos nuevos. Uno que
nadie discutio, 1a colacion de grados sin control estatal; y un segundo que
centro la discusidn, el derecho a la financiacion publica y sus contraparti-
das. Este punto se defendid con todo tipo de argumentos. Algunos tan aje-
nos a su tradicion como el de que sin {inanciacion publica la libertad de
enseflanza es solo una libertad formal para algunos, no una libertad mate-
rial para todos. Otros tan proximos como la curiosa concepcion del gasto
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publico que exige al Estado devolver a cada uno via servicios o cheques lo
que le ha cobrado en impuestos. Este ultimo argumento, en particular,
sigue apareciendo en formas diversas. Por ejemplo, y paraddjicamente.
como critica a la ensenanza publica, al tiempo que como resistencia al di-
lema que la LODE plantea a la ensefianza privada entre la financiacion y
el control. Reconocen asi. o fingen reconocer, que lo que se ha cumplido
solapadamente es el dilema de 1a izquierda: «Los espanoles estan votando
contra algunos servicios publicos, como la canidad o la educacién, en los
que las familias, incluso con rentas relativamente bajas. pagan doble-
mente: al renunciar a la provision publica y al optar a su costa por servi-
cios privados mas satisfactorios» (Papeles, 1989: XX1I).

Por lo que se refiere a los niveles universitarios, izquierda y derecha
coinciden ideolégicamente en la defensa de la Universidad publica y en el
aumento del gasto publico. Las voces que piden financiacion publica de
las Universidades Privadas y las que defienden el aumento de la contribu-
cion privada via tasas como medio de aumentar eficiencia y equidad son
minoritarias y con pocas posibilidades de imponerse. Segin estas ultimas,
un aumento de las tasas aumentaria la eficiencia racionalizando la de-
manda y descargando a la Universidad de alumnos ficticios y oportunis-
tas; y aumentaria la equidad cargando costes sobre quienes usan el servi-
cio. los mas ricos, y aliviendo de ellos, mediante becas o préstamos, a quie-
nes menos lo usan, los mas pobres (Corugedo, 1989; Alvarez Corbacho,
1989; Mas-Collel, 1988).

2. Gasto publico y gasto privado como complementarios y sustitutivos

Antes de seguir adelante es conveniente hacer notar que la relaciéon en-
tre gasto publico y privado ¢s mds amplia y mas compleja de lo que asume
la anterior discusion. Es méas amplia porque no sélo las subvenciones
directas. sino casi cualquier gasto publico sustituye con mucha probabili-
dad algun gasto privado, aunque, eso si. en diferentes grados y medidas. Y
es mas compleja porque. también en diversos grados y medidas, el gasto
publico actua aumentando. ademas de sustituyendo, el gasto privado. De-
diquemos mayor atencién a esta amplia y complicada relacion.

En cuanto a la sustitucidn. se produce inevitablemente cuando las fa-
milias ya gastaban en aquello a lo que ¢l gasto publico se dedica. La mayor
sustitucion la origina el gasto que abarata directamente la ensefianza pri-
vada ya cxistente: por ejemplo. haciéndola gratuita. Esto evita un gasto a
los clientes de esta ensenanza que se traduce, globalmente, en ¢l equiva-
lente de un aumento de sus ingresos. Como resultado de este efecto-renta,
los beneficiarios pueden gastar mas tanto en ensefianza como ¢n otras co-
sas. Y como, en conjunto. la enseflanza se ha abaratado. es de esperar que
«compren» mas ensefianza. A su vez, ésta puede ser mas «cantidad» (esco-
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larizando mdas miembros de las familias y hasta niveles mas altos) o «cali-
dad» (parte de la cuota que se ahorra sigue yendo al mismo centro por
otros conceptos). Sin embargo. lo mds probable es que esta ensefianza adi-
cional tenga menos valor para ellos que la anterior. pues, como la de todo,
la utilidad marginal de la ensefanza debe ser decreciente. Al estar dispues-
tos los hogares a pagar menos de lo que pagaban antes, ¢l gasto global pri-
vado en ensenanza descenderd y. en la medida en que descienda, habra
sido sustituido por el publico.

Ahora bien, contra lo que pudiera parecer, el gasto ¢n becas, scrvicios
complementarios y puestos escolares publicos tiene en principio los mis-
mos cfectos sustitutivos, aunque seguramente de inferior intensidad. Las
becas aumentan directamente el presupuesto de familias cuyos hijos. en la
mayor parte de los casos. también estudiarian sin ellas (Oroval) y los nue-
vos 0 mejores puestos publicos suelen originar desplazamientos desde la
ensenanza privada o disminuciones de los gastos familiares en transporte,
comedor, etc. La diferencia estaria en que tanto las becas como los nuevos
o mejores centros publicos beneficiarian sobre todo a familias de rentas
bajas. mientras la enseflanza privada sc¢ supone que la usan familias aco-
modadas. Ahora bien, en la medida ¢n que ¢l fraude cn las declaraciones
adjudica las becas a los que de todos modos estudiarian y en que los crite-
rios espaciales de asignacion del gasto no se corresponden con los perso-
nales —que puede ser muy grande— esa diferencia se difumina. Y en
cuanto a la calidad de los centros ptiblicos. dada su distribucidén uniforme
y la prioridad que se da a la cercania en la admision de alumnos. también
beneficia, en gran medida. a familias de rentas mcdias y altas,

Asi, pucs. la diferencia entre los dos tipos de gastos. la subvencion di-
recta a la privada por un lado y las ayudas a las familias y la mejora de la
ensefianza publica por otro. que aparece tan clara a la imaginacion, es se-
guramente menor en la realidad. pues ciertas correlaciones que sc suponen
perfectas distan luego mucho de serlo. Dista mucho de ser perfecta la co-
rrelacion entre subvenciones a la privada y rentas altas. tanto por la homo-
geneidad espacial de los centros publicos como porque los centros priva-
dos mas ligados a las rentas altas rechazan los conciertos; es mas que
imperfecta la correlacion entre becas y rentas bajas, tanto por ¢l fraude
como porque las becas son solo una financiacion parcial para los niveles
postobligatorios que cxigen de la familia buena parte de los costes. v, pese
a que pueden singularizarse casos muy claros. es muy pequena, en general.
la correlacion entre zonas residenciales y renta familiar.

Quizd pueda afirmarse que las formas de gasto publico que menos
gasto privado sustituyen son. a st vez. las que mas gasto privado generan y
viceversa. Genera mads gasto privado aquel gasto publico que no se dedica
a aqucllo en que las familias ya gastaban. sino a aumentar la escolariza-
cién. El puesto escolar publico genera gasto en libros y material, en trans-
porte y comedor. en internados. etc.; la beca concedida al que sin ella no
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hubiera estudiado lo fuerza a gastos que sin ella no hubiera hecho, etc. El
caso mas claro es seguramente la Universidad, por ser en su mayor parte
publica. Aquila creacién de puestos escolares no sustituye gastos privados,
sino que los genera. Aunque es imposible desglosar con exactitud el gasto
privado universitario del total, puede lograrse una aproximacion teniendo
en cuenta que las tasas unitarias se han multiplicado entre 1972 y 1985 en
aproximadamente 2.5 pero que este aumento ha sido-devuelto quiza con
creces en forma de becas y exenciones de matricula (Alvarez Corbacho,
1989). Puede concluirse, por tanto, que, a grandes rasgos, el gasto privado
ha aumentado pari passu con el publico, manteniéndose en aproximada-
mente un 20 % de los gastos universitarios.

Resumiendo estas consideraciones sobre el gasto publico y el privado:

a) Parte del gasto publico genera gasto privado complementario. Esto
ocurre particularmente en la universidad, tanto a causa de las tasas como
de las becas, y hay quien defiende que deberia fomentarse como garantia
de eficiencia y equidad.

b) Es muy dificil que. en los niveles obligatorios sobre todo, el gasto
publico no sustituya al privado, 0. mas precisamente, que no beneficie a los
usuarios de la ensenanza privada. No hay correspondencia exacta entre
subvenciones y rentas altas ni entre inversiones en puestos publicos y ren-
tas bajas, pero tampoco es cierto que todos los efectos sustitutivos de los
gastos publicos sean igualmente equitativos. Por tanto, puede aumentarse
la equidad de esta incidencia dirigi¢ndola hacia las familias con rentas
mas bajas. bien a través de la distribucion espacial de las inversiones, bien
a través de subvenciones discriminadas (becas).

¢) En consecuencia, es imposible que el gasto publico reemplace
completamente al privado. tanto porque en parte lo genera como por el
efecto-renta que acompana al efecto sustitucion. En efecto, una parte del
gasto privado liberado —o del presupuesto familiar sin mas— sc desplaza a
otros gastos de ensefianza. aunque sélo sea con el unico fin de generar «ca-
lidad» y «diferencia». Esto contradice tanto a quienes dicen «verse obliga-
dos» a gastar por la baja calidad de la enseflanza publica como a quienes
mantienen la ilusién de la izquierda de que un sistema publico unico eli-
minaria definitivamente «las diferencias».

Latabla 3 ensena que, dentro de estas coordenadas, la proporcion entre
ambos gastos puede ser muy diversa en distintos paises. Vamos a intentar
dilucidar a continuacion cual ha sido la influencia, en Espaia, de los
aumentos del gasto publico en enseflanza sobre el gasto privado en la
misma.

3. Las relaciones entre el gasto publico y el privado en ensefianza

Esta mucho mas alla de mis posibilidades actuales realizar un estudio
economeétrico preciso de esta cuestion, pero creo que puedo ofrecer algu-
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nas indicaciones. Me basaré para ¢llo en los datos disponibles sobre evolu-
cion interanual y sobre distribucion por niveles de ingresos de los gastos
en ensenanza.

Partimos de la simple constatacion de que ¢l gasto privado en cnse-
nanza (tabla 8) depende de las rentas de las familias y del precio de la en-
senanza, y que este precio depende de la cantidad y las modalidades del
gasto publico.

Examinemos primero la dependencia del gasto privado en ensenanza
de la renta familiar disponible. He calculado para cllo su elasticidad res-
pecto a ésta, en términos constantes para evitar infracstimaciones (el com-
ponente inflacionario tiene por definicion una elasticidad igual a la uni-
dad), a partir de las series de la CNE. Como se ve en la tabla 8. pueden dis-
tinguirse claramente tres periodos. En el primero, desde 1964 a 1971, el
gasto privado crece fuertcmente y mds que la renta, sobre todo cuando ésta
sufre un bache como ¢l de 1970,y la elasticidad estd cercana a 2. En el se-
gundo, de 1972 a 1977, ¢l crecimiento del gasto privado baja aproximada-
mente a la mitad, y es inverso al de la renta. muy bajo al principio cuando
ésta mas crece y mas alto al final cuando la renta casi deja de crecer. Las
elasticidades son errdticas, pero en conjunto resulta una elasticidad media
de 1.35. En el tercer periodo. de 1978 a 1984. el gasto privado desciende de
modo persistente, mientras la renta se estanca.

Asi, pues, felizmente para nuestros propositos. la influencia del creci-
miento de la renta disponible desaparece desde 1975-76 como consecuen-
cia de su practico estancamiento. En este periodo, pues, solo nos queda la
influencia del gasto publico. Lo que ocurre cuando la renta familiar se es-
tanca es que. con cierto retraso. dos anos despuds, ¢l gasto en ensenanza,
que habia alcanzado un maximo en 1977, comienza a descender. De man-
tenerse la misma relacion de elasticidad. deberia haber permanecido cons-
tante o, como mucho, haber descendido para compensar simplemente el
desfase de 1977. Pero no ocurre asi. sino que el descenso continta aun pa-
sado este umbral hasta 1984. En suma. la renta ¢s constante, el gasto pri-
vado en ensenanza decrece. (Tiencn relacion estas dos inflexiones a la
baja de la elasticidad del gasto privado respecto a la renta disponible —una
en 1972 y otra en 1977— con el crecimiento del gasto publico y, mas en con-
creto. con el crecimiento de las subvenciones a la ensenanza privada?

La trayectoria de estos ultimos puede apreciarse en las tablas 8 y 9. La
del gasto publico. aunque erratica. ¢s sicmpre ascendente, excepto en los
anos 81 y 82. Su crecimiento e¢s sicmpre mas rapido que el del gasto pri-
vado. En 1964 son casi iguales, entre 1971 el primero se¢ ha triplicado y el
segundo se¢ ha multiplicado sélo por 1.5. en 1976 el primero se ha cuatripli-
cadoy el segundo tan solo se ha doblado. en 1984 el segundo no ha variado
y el primero se ha multiplicado por 6. De una correspondenciade 1 a 1 en
1964 se llega a otra de 2.5 a | en 1984. En cuanto a las subvenciones (tabla
9) comienzan a crecer en 1974, tiran fuertemente en 1977 y més 0 menos se
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Tabla 8

VARIACIONES INTERANUALES DE LOS GASTOS PUBLICO Y PRIVADO EN ENSENANZA
Y DE LA RENTA FAMILIAR DISPONIBLE DESDE 1964

INCREMENTO
EN PESETAS DE 1980 VARIACION INTERANUAL PORCENTUAL,
D 1964 =100
o Flas:  ———————
Gasto Gasto Gasto ticidad
publico privado privado En C/
ensza. total (RD) ensza. En B
A B C En A En B EnC EnB  EncC
1964 ............ 0,00 5.767,66 85,63 — — — — 100 100
1965 ... ... ..., 0,00 5.992,02 89,36 — 3,89 4,36 1,12 104 104
1966 ............ 0,00 6.498.,50 99,50 — 8,45 11,35 1,34 113 116
1967 ............ 0,00 6.766,67 112,68 — 4,13 13,24 3,21 117 132
1968 ............ 0,00 7.308,07 125,56 — 8,00 11,43 1,43 127 147

1969 ... ... .. 0,00 8.086,40 135,09 — 10:65 7,59 0,71 140 158



LS

1970 ...l 204,56

1971 ...l 244,44
1972 ...l 229,68
1973 ... 253,97
1974 ...l 258,90
1975 ... 295,54
1976 ............ 336,65
1977 ... 360,96
1978 ... ... ... 443,45
1979 ... 473,99
1980 ... ........ 496,70
1981 ... ........ 464,22
1982 ... ... ... 452,25
1983 ...l 491,43
1984 ... ... 514,91
1985 ...l 563,65
1986 ............ 591,74
1987 ... 629,46

8.170,95

8.653,26

9.301,06
10.115,56
10.807,95
10.854,69
11.100,00
10.950,24
11.194,79
11.237,11
11.334,40
11.282,11
11.389,17
11.371,09
11.268,58
11.566,52
11.948,99
12.384,31

149,38
169,73
173,85
178,73
193,42
215,49
228,88
240,80
236,36
231,79
226,50
219,20
194,51
196,73
196,58

19,50
— 6,04
10,57
1,94
14,15
13,91
7,22
22,85
6,89
4,79
— 6,54
— 2,58
8,66
4,78
9.47
4,98
6,37

1,05
5,90
7,49
8,76
6,84
0,43
2,26
— 1,35
2,23
0,38
0,87
— 0,46
0,95
— 1,16
- 0,90
2,64
3,31
3.64

10,58
13,63
2,43
2,81
8,22
11,41
6,21
5,21
1,84
1,93
2,28
3,22
11,26
1.14
0,08

10,12
2,31
0,32
0,32
1,20
26,38
2,75
— 3,86
— 0,82
— 512
— 2,64

6,99
— 11,87
- 1,21

0,09

142
150
161
175
187
188
192
190
194
195
197
196
197
197

195

201
207
215

174
198
203
209
226
252
267
281
276
271
265
256
227
230
230

Fuentes: De 1964 a 1969, INE, CNE base 1970. Resto: las de las tablas anteriores. El gasto en ensefianza de 1980 y 1981, segiin CNE base 70.



Tabla 9

GASTO PUBLICO Y PRIVADO EN ENSENANZA Y SUBVENCIONES.
PTA. 80.

A B C D E F G H 1

_ I . Hip.= Hip.= FC/B GC/B
Ao Publico  Privado Subven. D/B *100 el‘Zst. elzst. *100 *100

1970  204,6 149.4 7.5 3,7 D64-70 D70-76 — —

1971 2444 1697 8,4 3,4 1652 1624 — 1,8 —3,0
1972 229,7 1739 4,6 2,0 187,5 1804 5,9 2,9
1973 2540 178,7 8,9 3,5 217,1  203,8 15,1 9,9
1974 2589 1934 17,5 6,8 2438 2245 19,5 12.0
1975 2955 2155 22,2 1.5 245,7 2259 10,2 35
1976  336,7 2289 28,9 8,6 2557 2334 8,0 1.4
1977  361,0 240.8 50,6 14,0  249,5 2288 24 —33
1978 4434 2364 514 11,6 259,5 236,3 5,2 0,0
1979 4740 2318 52,8 11,1 261,3  237,7 6,2 1,2
1980  496,7 226,5 56,9 11,5 265,4 2407 7,8 2,9
1981 4642 219,2 58,7 12,6  263,2  239,1 9,5 4,3
1982 4523 1945 64,1 142 267,77 2424 16,2 10,6
1983  491,4 196,7 67,3 13,7  266,9 2419 14,3 9,2
1984 5149 196.6 66,3 12,9  262,6 238,6 12,8 8,2
1985  563,7 — 65,9 11,7 — — — —

1986  591,7 — 63,8 10,8 — — — —

1987 6295 — 70,5 11,2 — — — —

Fuente: Las cifras de subvenciones proceden de CIDE. Informe a la y del Consejo Escolar del Estado.
Informe 1989. Son semejantes a las que ofrece A. Farjas en este mismo volumen. La equivalencia en pesetas
de 1980 vicne de aplicar el deflactor del BBV. Informe Economico.

estabilizan en 1982. En este aito suponen el 14 % del gasto publico en ense-
flanza, cuando ocho afios antes cran solo el 3 o ¢l 4 %.

Es dificil eludir una respucsta positiva a la pregunta anterior. Podria
dudarse de la relacion entre crecimicnto del gasto publico y descenso del
privado si este ultimo se hubiera solo estabilizado con la renta. Pero el he-
cho de que haya descendido micntras ésta se estabilizaba casi garantiza
que nos encontramos ante un resultado del crecimiento del gasto publicoy
de las subvenciones. (De qué magnitud podria scr este efecto?

Enla tabla 9. las columnas F y G calculan lo que hubiera sido la magni-
tud del gasto privado en enseflanza si su elasticidad respecto a la renta
hubiera sido la media de 1964 a 1970 y la media de 1971 a 1976, respectiva-
mente. Podemos suponer que la inflexion de 1972, antes de las subvencio-
nes. es debida a un aumento del efecto sustitutivo global del gasto publico,
que como he indicado antes. existe siempre y tiene tendencia creciente.
Entonces. la columna F representa lo que hubiera sido el gasto privado de
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Tabla 10

FINANCIACION PUBLICA Y PRIVADA DE LA ENSENANZA
POR DECILAS HOGARES SEGUN RENTA FAMILIAR, 1981

Col 1 Col. 2 Col. 3 Col. 4 Elasti-
Decilas Cfasfo G.asto Consumo Col. 2/ Col. 3/ A en A en cidades
Gasto publico privado total Col 1 Col. 1 Col. 1 Col. 3
medio ensefianza  ensefianza  ensenanza arco
D1 ........... 286,30 27,40 1,60 29,00 9,57 0,56 0 0 —
D2 ........... 440,40 31,50 4,14 35,64 7,15 0,94 0,538 1,587 2,949
D3 ........... 563,40 35,70 6,25 41,95 6,34 1,11 0,279 0,509 1,824
D4 ... ........ 678,40 39,30 10,03 49,33 5,79 1,48 0,204 0,604 2,962
DS ........... 778,20 44,50 13,50 58,00 5,72 1,73 0,147 0,345 2,351
D6 ........... 889,70 42,80 16,40 59,20 4,81 1,84 0,143 0,214 1,499
D7 ........... 980,60 47,00 18,20 65,20 479 1,86 0,102 0,109 1,074
D8 ........... 1.099,20 52,30 22,40 74,70 4,76 2,04 0,120 0,230 1,908
D9 ........... 1.291,50 47,70 30,40 78,10 3,69 2,35 0,174 0,357 2,041
DIO ........... 1.782,90 47,80 62,40 110,20 2,68 3,50 0,380 1,052 2,766

Fuentes: Columnas 1 y 3: INE, Encuesta de Presupuestos Familiares, 1981.
Columna 2: B. Medel Camara, A. Molina Morales y J. Sanchez Malonado, «Efectos distributivos del gasto publico», en Papeles de Economia Espariola,
37, 1988, p. 208.



no existir mas que los efectos sustitutivos que hubiera entre 1964-70. Tam-
bi¢n podemos suponer que el descenso desde 1977 tiene que ver, ademaés
de con el crecimiento general del gasto publico. con la importancia de las
subvenciones. La columna G representa, entonces, lo que hubiera crecido
el gasto privado de no haber crecido, ademas, las subvenciones directas a
la ensenanza de los centros privados.

La diferencia entre la columna F y la C equivale al-total de gasto pri-
vado sustituido por el aumento de gasto publico desde 1970. La diferencia
entre la columna Fyla G equivale al gasto privado sustituido por el simple
crecimiento del gasto publico (en cierto sentido, a la sustitucion «irreme-
diable»). La diferencia entre la columna G y la C equivale a ésta mas a la
sustitucidon debida a las subvenciones. En las columnas H ¢ I se expresan
estas diferencias en porcentajes del gasto publico. La sustitucién total de
gasto privado puede haber llegado al 14 %, divisible (muy sesgadamente en
favor de las subvenciones) en un 9 % atribuible a las subvenciones y un
5 % atribuible al crecimiento general del gasto o (con menos sesgo) quiza
por mitades, en 7 % para cada factor.

No podemos saber la medida en que el gasto publico genera por un
lado y por otro. sustituye al gasto privado. pero tenemos aqui la diferencia
neta a favor de la sustitucion. Ahora bien, para lograr esta sustitucion neta
o efectiva, ¢l Estado tienc que haber gastado mas en sustitucion, porque,
como hemos dicho. una parte de los gastos privados se desplaza a otros
usos. Conocemos (tabla 9. D) la cantidad dedicada a subvenciones: es
hasta el 14 % del gasto publico. Hemos supuesto que de este 14 % del gasto.
solo el 7 % ha sustituido efectivamente al gasto privado. El otro 7 % se ha
desplazado. por tanto. a otros usos. Si aceptamos quc en general la sustitu-
cion efectiva es la mitad del gasto. podemos estimar que la proporcion del
gasto publico dedicada a sustituir gastos privados estd entre un 25 y un 30 % del
total.

Los desplazamientos del gasto privado indican qué componentes de la
cnseflanza tienen mas y cudles menos utilidad marginal, es decir, qué
componentes de la ensenanza son mas elasticos respecto a los ingresos y
son objeto del gasto privado ahorrado por el publico. Como indica la tabla
11, entre 1973 y 1981 el gasto se desplazd de las matriculas —sustituidas
por las subvenciones— a otros gastos. Un analisis de la Encuesta de Presu-
puestos Familiares hecho por Navarro y Lassibille tomando en considera-
cién sélo las familias que efectivamente gastan en ensefianza permite es-
ponder con cierta precision a esta pregunta. Como puede verse en las ta-
blas 12 y 13 el gasto en libros ¢s muy poco elastico, y lo mismo las tasas
universitarias. En cambio. las mayores elasticidades. en lo que las familias
se diferencian gastando mads. es en preescolar y en el transporte escolar y
cn los pagos a centros en EGB. es decir, en un nivel no obligatorio y en
«diferencias» en el nivel obligatorio. Es de destacar que en el mvel de En-
scianzas Medias, que en una proporcién de quiza un tercio es privado y
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Tabla 11
DISTRIBUCION DEL GASTO PRIVADO EN 1973 Y 1981

En 1973  En 1981

Pagosacentros .............. 64,90 54,75
Libros y material ............ 17,20 25,63
Transporte .................. — —

Alojamiento y otros .......... 16,50 19,62

Fuente: INE, Encuestas de Presupuestos Familiares, 1973-74 y 1981-82.

no gratuito, las elasticidades son cercanas a cero. Esto nos recuerda que no
todos los gastos privados son producto de la eleccion, sino que muchas
veces lo son de la necesidad: el transporte escolar y el internado son una
necesidad en areas alejadas de los centros, y los criterios de admision en
los centros publicos excluyen a veces a los mas pudientes. Aunque con
ciertas reservas, sin embargo. se confirma que el gasto privado sustituido
por el publico. tiende a destinarse a esa particular forma de calidad que es
la «distincion».

En conclusion: un importante porcentaje del gasto publico. entre un
25 %y un 30 % del total. ha llegado en los ultimos afnos a tener como resul-
tado, querido o no, la sustitucion de gastos privados. Quiza la mitad de csta
cantidad la destinan las familias a cosas distintas de la ensefianza. La otra
mitad la destinan a aumentar la «calidad» o la «distincion» de la ense-
nanza que compran. Concluir¢ esta (recuerdo que muy aproximada e im-
precisa) estimacidn cuantitativa con una discusion de este gasto en térmi-
nos de eficiencia y en términos de equidad.

4. La eficiencia y la equidad de sustituir gastos privados

De lo anterior se desprende que la sustitucion es absolutamente inefi-
ciente en la medida en que disminuye el gasto total en enseianza (Pelz-
man, 1973). En la medida en que desplaza ¢l gasto privado a otros usos es
tan eficiente como lo scan éstos. La elasticidad nula de los gastos en Bachi-
llcrato y la alta del preescolar muestra que parte se desplaza a la cantidad.,
de cuya eficiencia ya he hablado positivamente. La alta elasticidad del
transporte escolar indica. que. parte se traslada a «calidad» y distincion. de
cuya eficiencia hablaré lucgo negativamente.

Desde el punto de vista de la equidad. parece claro que. el empleo en
sustitucién es poco equitativo en la medida en que hay empleos alternati-
vos que elevarian los efectos distributivos del gasto publico, desviandolo
cn mayor grado hacia los hogares de rentas bajas. Es dificil cuantificar esta
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Tabla 12
FUNCION SIMPLIFICADA DEL GASTO DIRECTO DE ENSENANZA

RENTA FAMILIAR

Constante R’ Elastici-
Coefi- t de dad-renta
ciente Student
Preescolar
Jardin de infancia:
Pagos a centros ...... 6.405,849 13,938 3,69 00,0690 0,708
Libros .............. — — — — —
Total ............... 6.405,849 13,938 3,69 0,0690 0,708
Parvulo:
Pagos a centros ...... 129,969 10,449 16,32 0,0973 0,988
Libros .............. — — — — —
Total ............... 129,969 10,449 16,32 0,0973 0,988
Total:
Pagos a centros ...... — 836,562 12,735 18,60 0,1125 1,067
Libros .............. — — — — —
Total ............... — 836,562 12,735 18,60 0,1125 1,067
EGB
1.2 parte:
Pagos a centros ...... — 4,299,961 12,192 23,63 0,1408 1,514
Libros .............. 2,151,014 1,628 5,80 0,0098 0,440
Total ............... —2.148,894 13,821 23,26 0,1371 1,176
2.2 parte:
Pagos a centros ...... —1.306.454 7,179 16,98 0,1019 1,216
Libros .............. 2.481,436 0,686 2,64 00,0027 0,221
Total ............... 1.174,982 7,865 15,69 0,0883 0,873
Total:
Pagos a centros ...... —4.957,187 12,957 37,47 0,1446 1,577
Libros .............. 2.730,097 1,502 7,82  0,0073 0,365
Total ............... —2.227,090 14459 36,13 0,1359 1,173
BUP-COU-FP
Pagos a centros ...... —1.302,757 11,852 19,05 0,1017 1,099
Libros .............. 2.401,099 1,582 6,18 0,0118 0,446
Total ............... 1.098,341 13,434 19,76 0,1085 0,937
Superior
Pagos a centros ...... 7.376,393 7,319 6,79  0,0389 0,591
Libros .............. 1.999,842 3,600 5,50 0,0259 0,724
Total ............... 9.376,235 10,920 8,28 0,0569 0,629
Otras ensefianzas
Pagos a centros ...... 7.099,035 6,600 5,65 0,0348 0,539
Libros .............. 397,318 1,532 1,43 0,0023 0,829
Total ............... 7.496,353 8,132 5,22 0,0298 0,577
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Tabla 13
FUNCION SIMPLIFICADA DE GASTOS ANEJOS DE ENSENANZA

RENTA FAMILIAR

2 Elastici-
Constante Coefi- t de R dad-renta
ciente Student
Preescolar
Jardin de infancia:
Transporte escolar .... — 655,705 1,682 2,08 0,054 1,659
Alojamiento y comedor — 3.686,196 4,743 5,16 0,262 3,596
Total ............... —4.341.901 6,425 4,43 0,207 2,686
Parvulo:
Transporte escolar .... — 718,347 1,632 6,32 0,044 1,852
Alojamiento v comedor — 1.528,078 3,014 6,72 0,049 2,128
Total ............... —2.246,426 4,646 8,22 0,072 2,022
Total:
Transporte escolar .... — 354,791 1,183 5,28 0,029 1,440
Alojamiento y comedor — 2.069,235 3,639 7,97 0,064 2,378
Total ............... —2.424,026 4,822 8,89 0,079 2,051
EGB
1.2 parte:
Transporte escolar .... — 412,162 1,706 9,31 0,044 1,332
Alojamiento y comedor — 1.378,086 3477 10,04 0,050 1,691
Total ............... —1.790,249 5,184 11,66 0,067 1,553
2.2 parte:
Transporte escolar .... — 250,709 0,759 5,35 0,021 1,606
Alojamientd y comedor 118,378 1,892 3,68 0,010 0,933
Total ............... — 132,331 2,651 4,88 0,017 1,060
Total:
Transporte escolar .... — 728,558 1,842 15,01 0,045 1,722
Alojamiento y comedor — 838,657 1,892 11,64 0,028 1,383
Total ............... —1.567,215 5,052 15,47 0,048 1,490
BUP-COU-FP
Transporte escolar . . .. 1.247,217 —0,156 0,73 0,001 —0,151
Alojamiento y comedor 4.920,345 —0,017 0,02 0,001 — 0,004
Total ............... 6.167,542 — 0,173 0,17 0,001 —0,030
Superior

Transporte escolar . ... — — — — —
Alojamiento y comedor 7.861,467 4,327 1,41 0,004 0,403
Total ............... 7.861,467 4,327 1,41 0,004 0,403
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medida. pero, creo que s exagerado decir que ¢s la que se daria si ¢l Es-
tado pagara la enscnanza de los que estarian dispuestos a pagarla por si
mismos. Pues hay que tener en cuenta dos cosas: primera, que parte (he
estimado que la mitad) del gasto publico sustituye inevitablemente gasto
privado, es decir, no puede redistribuirse ni con la mads severa discrimina-
cidn por niveles de renta del acceso a los centros publicos (que aproxima-
damente existe en ¢l reglamento de acceso). La scgunda que el primer
gasto privado que se sustituye es ¢l de las familias de rentas mas bajas.

La tabla 10. creco que contiene evidencia empirica, a, favor de esto ul-
timo. Para 1981, Medel Camara y otros (1988) han calculado (con una me-
todologia que no cxplican) la distribucion del gasto publico entre los hoga-
res agrupados en decilas de renta segun la Encuesta de Presupuestos Fa-
miliares del INE. Concluyen que los gastos sociales divisibles (¢ducacion,
sanidad, vivienda. etc.) tienen efectos distributivos importantes. dado que
suponen un porcentaje notablemente mayor de los ingresos de los hogares
pobres que de los ingresos de hogares ricos. El gasto publico en cnsefianza
tienc también efectos distributivos. como muestran las cifras reproducidas
en la tabla 10, col. 2. Es verdad que en términos absolutos se benefician
mas las decilas de ingresos mas altos —aunque habria que ponderar cada
decila por la composicion de los hogares; los de la primera. por ejemplo.
tiencn una gran proporcion de personas solas y ancianos—. Pero en térmi-
nos relativos a su nivel de renta. sc¢ benefician mas las decilas de ingresos
mas bajos. Esto mismo ocurriria si tomdramos lo que seguramente ¢s el
criterio mas adecuado para medir los efectos redistributivos, a saber. la im-
posicion, pues, segun estos mismos autores., «los datos muestran gue en ge-
neral los sistemas tributarios se comportan con una clara tendencia a la
proporcionalidad. o a o sumo a una ligera progresividad respecto a la
renta» (Medel y otros. 1988: 207). En suma, si los beneficios son casi igua-
les y las cargas proporcionales a los ingresos. el ciecto distributivo progre-
sivo estd fuera de toda duda °.

La columna 3 reproduce el gasto privado, segun la EPF. Puede ser muy
bajo cn proporcion al publico. por cjemplo. en la decila 1, que equivaldria
a una estimacion dcl gasto privado complementario minimo. Cabria supo-
ner que csta decila sélo consume ensefianza publica obligatoria, y atribuir
parte de su rapido crecimiento en las decilas siguientes, donde la elastict-
dad-precio de la demanda es particularmente alta (Bishop, 1977), a que
van ¢scolarizando a sus hijos en niveles superiores y mas caros. Pero a par-
tir de la decila quinta parece que se alcanza el tope de aprovechamiento

T El hecho de que los gastos tengan efectos distributivos y los impuestos, pese a intentar
ser progresivos. apenas logren pasar de la proporcionalidad, ha llevado a algunos a propo-
ner que la redistribucion sc canalice via gastos en lugar de via impuestos. La oposicién
carece. evidentemente, de sentido. pues si el gasto pablico tiene efectos redistributivos es pre-
cisamente en virtud de la progresividad. o al menos proporcionalidad de los impucestos.
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del gasto publico. por lo que el aumento de los gastos privados ya no puede
depender mucho de ¢ste. Ahora bien. este aumento continua con igual o
mayor fuerza a medida que aumentan los presupucestos familiares, sobre
todo en las decilas mas altas. Claramente. por tanto. sc verifica que, contra
lo que parecia de esperar. la utilidad marginal de la ensenanza no declina
v manticne una muy alta clasticidad respecto a la renta (aparece. de hecho.
como un bien «de lujo»). Cabe inferir de aqui que los hogares de las deci-
las medias son las quc ahorran. y los de las decilas altas los que desplazan
los gastos.

Ll cuadro que resulta de todo esto no sélo es impreciso. sino también
complcjo. Quiza un 30 % del aumento del gasto publico se ha dedicado a
sustituir gastos privados. con diferentes resultados de cficiencia y equidad.
Aungque, evidentemente, seria mas eficiente sumar los nucvos gastos publi-
cos a los privados ya existentes vy seria mds equitativo discriminar mas en
las subvenciones. ¢s también claro que es dificil determinar cudnto y que
¢s en buena medida muy dificil de ejecutar. El caso de las subvenciones a
la ensenanza privada es el mas revelador. Su efecto no ¢s el absolutamente
ineficiente ¢ inicuo que resultaria de darlo a los ricos en lugar de invertirlo
en los pobres. Y la politica opuesta no ¢s la de los anos sesenta, aumentar
el gasto publico sin disminuir el privado. Pues en primer lugar, con el nivel
actual de escolarizacion los nucvos puestos hubicran sustituido también
puestos (y gastos) privados. y. en segundo lugar, ¢s igualmente factible dis-
criminar por niveles de renta en el acceso a los centros subvencionados
que alos publicos. Resulta. en suma. muy problematico determinar si poli-
ticas de gasto distintas obtendrian resultados mejores o mas justos. Mi im-
presion cs que esto no depende de las politicas de gasto en si (subvencio-
nes contra inversiones directas) sino de la medida en que se llevan a cabo
de modo discriminatorio.

Examinemos. por ultimo. la eficiencia y la equidad de la menguada mi-
tad del aumento del gasto publico que no se dedica a cantidad ni a susti-
tutr gasto privado. sino al aumento de la «calidad».

V. ESMUY DUDOSO QUE EL GASTO PUBLICO EN ENSENANZA
DEBA AUMENTARSE PARA AUMENTAR LA CALIDAD
DE LA ENSENANZA

1. Razones de la presion social a favor de la calidad de la ensefianza

Las presiones en favor de una mayor calidad de la enseftanza son mu-
cho mas fuertes y notables que las presiones en favor de una mayor canti-
dad. Influyen en cllo muchos factores. Uno de ellos ¢s el mimetismo en re-
lacion a paises mas avanzados, paises que ficnen. a su vez. una mayor ca-
pacidad de crear opinion y definir problematicas. Estados Unidos. por
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ejemplo, que tiene las mayores tasas de escolarizacion del mundo al tiem-
po que uno de los niveles mas bajos de rendimiento escolar, exportd al
principio de la era Reagan la misma preocupacién por la calidad que en
tiempos de Johnson, habia exportado por la igualdad de oportunidades y
la educacion compensatoria, e incluso logré imponerla oficialmente como
cuestion prioritaria en foros internacionales como la OCDE.

Otro factor es la competividad en el mercado de trabajo, agudizada no-
tablemente por la crisis. que lleva a padres y alumnos. sobre todo de clase
media, a exigir mayor calidad como via de marcar diferencias con los de-
mas y mejorar su posicion ante los empleos escasos. Los medios de comu-
nicacién se¢ hacen eco sin dificultad de estas preocupaciones, no en ultimo
lugar porque son intensamente compartidas por muchos periodistas. Bue-
na parte de lo que Carlos Lerena (1987) escribié sobre el «pluralismo edu-
cativo» como estrategia de conservacion del status de clase media y como
coartada para el mantenimiento de la doble red tradicional de escolariza-
cion es perfectamente valido para esta obsesion reciente por la calidad.
Solo que Lerena quiza exageraba discontinuidades y funcionalidades ¢
infravaloraba conflictos y tensiones, Desde mi punto de vista, mas que de
una estrategia se trata de la reconciliacidon abstracta de una contradiccion.
Las clases medias estan preocupadas por la pérdida de un monopolio, y
divididas ante la opcion entre una provision publica o gratuita que distin-
gue cada vez menos (irncluso en los grandes centros privados subvenciona-
dos) por estar abierta cada vez a mas y una distinciéon de dudosa rentabili-
dad que tienen que comprar a mas alto precio. Ante la incertidumbre de si
la «diferencia» que otorga una «buena» educacion privada vale lo que se
tiene que pagar por ella, las clases medias la reclaman del Estado en {forma
de «calidad» gratuita.

Un factor también muy importante son los profesionales de 1a ense-
nanza. Acostumbrados por la retorica politica y académica a desplazar to-
das las responsabilidades sobre el Estado. no solo pueden no sentirse alu-
didos por los diagndsticos al uso, sino que son proclives a sumarse al coro
delos que lloran la muerte de la calidad. Tanto su ideologia como sus inte-
reses profesionales les impulsan a ello. Su ideologia (y es mucho peor
cuando no la tienen) insiste en que la pedagogia tiene la capacidad de ha-
cer mucho mas mediante nuevos métodos de ensefianza, nuevos plantea-
mientos de la relacion de aprendizaje y [os nuevos medios que se necesitan
para ponerlos en practica. Casi nunca se sabe muy bien en qué consisten
estas maravillosas novedades. pero eso no tendria que ver con éstas, sino
con las carencias de la formacion del profesorado. En cuanto a los intere-
ses, los de los docentes no se diferencian de los de cualquiera que pide las
mejores herramientas para y la mejor remuneracion por un trabajo tan im-
portante, tan mal conocido y tan poco considerado.

No es de extrafiar que. entre tanto discurso sobre la calidad, resulte mas
bien imposible que dificil enterarse de en qué consiste positivamente. De
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la ensefianza, como de los vinos y de todas las cosas. se puede hablar desde
dos y solo dos puntos de vista. Podemos referirlas a alguna porcion de si
mismas establecida convencionalmente como unidad, como cuando con-
sideramos cuantas veces la produccion espaiiola de vino contiene la uni-
dad arroba o las que el sistema educativo contiene la unidad alumno. y en-
tonces estamos tratando sus aspectos cuantitativos. O podemos referirlas a
determinados usos, fines o resultados, como cuando decimos que el vino
de Rioja embriaga mejor que ¢l de la Mancha. y entonces estamos tra-
tando sus aspectos cualitativos. Esta referencia a un uso o resultado no es
siempre explicita, y a veces parecc que pudiera hablarse de la calidad en si
y afirmarse que una cosa es mejor que otra de modo absoluto. No hace
falta mucha reflexién. sin embargo. para convencerse de que las cosas son
siempre buenas o malas. mejores o peores para algo. y que si el Rioja es
mucho mejor que el Manchego para beber. y mas en concreto cuando se
come carne, éste es mucho mejor que aquel para quemar. Se¢ derivan de
esto dos consecuencias. La primera es que hablamos de calidad de la ense-
nanza cuando quiera que no hablamos de su cantidad, es decir. siempre
que hablamos de profesores. programas. métodos, organizacion, etc.. lo
que ocurre, seglin yo tengo visto. con harta [recuencia. La segunda es que
hablamos confusamente de calidad de la ensefianza siempre quc no sabe-
mos a qué uso o fin estamos refiriendo nuestro juicio. lo que ocurre tam-
bién. segin mi experiencia, harto a menudo. Podriamos excusarnos de es-
pecificar este punto de referencia de nuestros juicios si todos estuviéramos
dc acuerdo en él. como ocurre algunas veces con los vinos, pero tratandose
de la enseflanza no es éste el caso casi nunca.

Ahora bien, las diferencias latentes acerca de los fines de la cnsefianza
son, con toda scguridad. mayores que las manifiestas. Se da en esta cues-
tion una cierta inhibicion de los discursos. que tienden a subrayar las coin-
cidencias al nivel de la abstraccion. Mas cuando s¢ baja de ésta a lo con-
creto, acontece lo quc con las formas platonicas: que ninguna manifesta-
cion contiene la esencia, y todo lo concreto puede ser rechazado. Para cvi-
tar cn lo posible el riesgo de no estar hablando de lo que ¢l lector puede en-
tender por «verdadera» calidad. y de estar jugando a la «cuaternio termi-
norum» en todos mis argumentos. voy a intentar ser tan claro como pueda
definiendo la «calidad» operativamente.

2. Distincion entre calidad de la escuela y calidad de la ensefianza

Distinguiré entre calidad de la escuela 'y calidad de la enserianza. pues.
aunque parezcan lo mismo, resulta que tienen poco que ver,

Por calidad de la escuela entiendo los inputs mensurables, edificios ¢
instalaciones. sueldo y titulacion de los profesores. laboratorios, bibliote-
cas, ratios profesor/alumnos, calidad del papel. ordenadores, videos, orga-
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nizacion escolar, frecuencia de reunion de los claustros y cualesquiera
otros inputs personales. materiales u organizacionales que se empleen en
el proceso de aprendizaje. asi como el proceso mismo y la interaccion en-
tre todos ellos cuando sus propiedades no sean puramente misticas (a no
ser en este caso, casi con toda seguridad han sido incluidos en algun estu-
dio sobre calidad). ‘

Por calidad de la ensefianza entiendo los outputs o resultados mensu-
‘rables del proceso. El concepto no es tan amplio como la nocion conduc-
tista de aprendizaje (cambio de conducta) y se restringe a aquellos cam-
bios (conocimientos, capacidad de razonar, actitudes, etc.) para los que
existen medidas aceptadas. Un grupo de estas medidas son internas al sis-
tema escolar, e incluso a las escuelas individuales. Me refiero, claro esta, a
indicadores como las notas o el tan traido y llevado fracaso escolar. Por
ser juez y parte en el proceso parece por lo menos imprudente utilizar las
calificaciones de los profesores, que, ademas, han sufrido en los ultimos
afos un espectacular cambio de significado. No hace aun muchos anos se
consideraba que podian ser arbitrarias, pero se las tenia por inocentes. Su
perversidad se puso de manifiesto cuando comenzd a aceptarse que el pro-
fesor que suspendia mucho en realidad se suspendia a si mismo mds que a
los alumnos. Es dificil saber en qué medida algunos profesores creyeron
esto y comenzaron a mejorar su propia imagen juzgando mads blanda-
mente a sus alumnos, pues, poco después se impuso una coartada de tipo
general: los suspensos no eran tanto juicios sobre los alumnos y sobre el
profesor como sobre el sistema escolar en su conjunto. Rebautizado como
«fracaso escolar el suspenso se convirtid en poco tiempo en el indicador
mas popular de la calidad de la ensenanza.

Otro grupo de medidas son «objetivas», o independientes del contexto.
Ninguna medida agota los objetivos de una escuela, y todo ¢l mundo
puede por ello rechazar ésta o la otra alegando. no ya que lo suyo va en
realidad de otra cosa —formacion del caracter, desarrollo del espiritu cri-
tico, etc.— sélo intuitivamente aprehendible, sino que los errores de me-
dida dejan sin valor cualquier cuantificacion de un objetivo compartido.
Aqui voy a dar por supuesto que es razonable proceder como si un obje-
tivo indiscutible de la ensefanza fuera ensenar, y como si el aprendizaje
pudiera medirse a través de respucstas adecuadas o inadecuadas a pregun-
tas y problemas.

3. El gasto es eficiente siempre y por definicion en términos
de calidad de la escuela

Si aceptamos como criterio de calidad lo que he lamado calidad de la
escuela, entonces el problema de la eficiencia del gasto estd automatica-
mente resuelto, pues todo gdsto en inputs es directamente un gasto en cali-
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dad. En efecto, salarios mayores aumentan la calidad de vida de los profe-
sores, mas personal no docente les exime de dreas casi siempre ingratas, li-
bros mas caros y mejores laboratorios facilitan normalmente las explica-
ciones, las calculadoras ahorran trabajo a los alumnos, los campos de de-
portes facilitan sus juegos. y hasta los engorrosos ordenadores enriquecen
las tareas de los profesores a los que gustan ... siempre que se los libere de
otras. No hay nada dc malo en que se adopte este criterio de calidad, siem-
pre que se tengan claras sus implicaciones y no se lo confunda con el otro
criterio, el de calidad de la ensenanza. Asi de franca y paladinamente lo
hizo Jencks al final de [nequality; aunque la escucla fuera inutil, dice, ha-
bria que invertir en etla y aumentar su igualdad porque cllo mejoraria ¢
igualaria la calidad de vida de los nifios v los profesores (Jencks, 1972: 256).
Sin embargo, tanta franqueza y claridad son raras: normalmente, el gasto
publico se defiende. no como el fin en si de aumentar inmediatamente la
calidad de la escuela que sin duda es. sino como un medio para aumentar
la calidad de la ensecianza.

4. Fl gasto y la calidad de la escuela no tienen efectos
sobre la calidad de la ensefianza

La calidad de la escucla. o de los inputs. pareceria en cualquier em-
presa que no fuera la enseinanza inaceptable como criterio de calidad.
Como dicen Bosch y Malledo. «para decidir si un centro de enseflanza
obtiene “mejores” resultados que otros... se necesita no solo conocer los
costes de dichos centros. sino establecer una valoracién de los distintos
“productos™ educativos...» (1988: 133).

Pues bien. hay un argumento clave contra la calidad de la escuela
como medio para aumentar la calidad de la ensefianza. Es que, aunque se
han encontrado relaciones ocasionales. nadie ha encontrado todavia rela-
cilones sistematicas y consistentes entre ambas.

Apenas encontro relacion alguna el Coleman Report, especialmente en-
cargado para hallarlas —«las diferencias entre escuelas sélo dan cuenta de
una pequena fraccion de las diferencias en el rendimiento de los alumnos»
(Coleman, 1966: 22)—. El informe Coleman causo verdadera conmocion, y
los cdlculos de «ecuaciones de produccion de la educacion» se dispararon
en Estados Unidos. Erik Hanushek fue uno de los primeros criticos de
Coleman. En 1972, cscribia lo siguiente:

«El"hallazgo™ mas conocido del Informe es que la cantidad y la calidad
de los inputs escolares (instalaciones. curriculum y personal) tienen poca o
ninguna importancia para los resultados: el entorno familiar y los compa-
iieros son lo que rcalmente cuenta. Obviamente, tal hallazgo tiene impor-
tantes consecuencias para la politica educativa. Como minimo, suscita se-
rios problemas sobre la eficacia de los millones de dolares que se gastan en
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educacion publica. Sin embargo. en nuestra opinion es preciso plantear se-
rias dudas sobre éste y otros “hallazgos™ atribuidos al Informe» (Hanushek
y Kain, 1972: 116).

En 1987, el mismo Hanushek. ahora con mas de veinte afios de investi-
gacion sobre el asunto a sus espaldas, resume asi los resultados de 144 esti-
maciones independientes que ha encontrado en la literatura hasta 1986, y
que parecen haber disipado completamente sus dudas:

«Estos estudios tienden a concentrarse en los aspectos manipulables
con objetivos politicos. En los primeros lugares de esta lista de factores es-
tan las caracteristicas de los profesores que repercuten sobre las néominas
de las escuelas. En particular, los gastos de instruccion, que importan mas
de los tres quintos de los gastos corrientes de las escuelas, estan determina-
dos sobre todo por tres factores: los salarios de los profesores, el tamafio
medio de las clases y el numero de alumnos. Ademas, los estudios prestan
mucha atencion a la experiencia y la titulacion de los profesores y al ta-
maifio de las clases porque son los determinantes esenciales de los costes
por alumno. Los estudios son faciles de resumir:

a) No hay evidencia consistente de que el tamarfio de la clase afecte al
rendimiento de los alumnos.

b) No hay evidencia consistente de que la titulacion del profesor afec-
te al rendimiento de los alumnos.

¢) Hay alguna evidencia, pero no abrumadora, de que la experiencia
de los profesores pudiera estar relacionada con el rendimiento de los
alumnos.

(...) No debe interpretarse erroneamente esta evidencia. No sugiere que
todos los profesores son igual. Pero tampoco dice cudles son los buenos y
cuales los malos profesores. Los estudios indican que hay diferencias enor-
mes entre profesores y escuelas en términos del rendimiento de los alum-
nos. Sin embargo. los mejores profesores no son los mejor pagados, ni los
mads experimentados. ni los que tienen mayor titulacién académica. Las es-
cuclas buenas no son las que mds gastan. Las clases buenas no son las me-
nos numerosas. Pueden serlo en sistemas escolares especificos o en cir-
cunstancias especificas. pero no hay consistencia en el conjunto de las es-
cuelas y las experiencias.

Otra manera de exponer estos hallazgos, es decir, que indican que la es-
cuela o el sistema escolar tipicos es muy ineficiente econdmicamentg:
pagan por cosas que no guardan una relacion consistente con el rendi-
miento de los alumnos» (Hanushek, 1987: 40-41).

Creo que la importancia de la cita justifica su longitud. Por lo demas.
los mismos pedagogos experimentales han tenido que concluir lo mismo
que los economistas: no han hallado relacion consistente ni entre caracte-
risticas del profesor. ni entre estilos y métodos de ensefianza, ni entre tipos
definidos de interaccion en el aula y el aprendizaje de los alumnos.

Curiosamente, hay una excepcion. que por lo menos demuestra que los
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resultados no se deben al método: esta misma calidad de la escuela que
parece definitivamente irrelevante en términos de eficacia académica. es
relevante en términos del otro criterio comunmente usado por los econo-
mistas. el del coste-beneficio, en particular el privado: aun siendo la mis-
ma la calidad de su ensefianza. los alumnos de mejores escuelas obticnen
mayores ingresos que los de escuelas peores (Solmon, 1987: 55-56). Puede
que los empleadores crean simplemente que la diferencia existe, o puede
también que la calidad de la escuela origine diferencias que las medidas
del rendimiento no captan y los empleadores si.

Estos resultados deberian ser un jarro de agua fria para las ilusiones de
pedagogos experimentales y paladines de 1a enseftanza cientifica que aspi-
ran a encontrar formulas generales para incrementar el aprendizaje. (No,
sin embargo, para los que conciben la ensefnanza mas bien como un arte
apoyado, como todos, en el conocimiento.) Asi que son de esperar dos ti-
pos basicos de objeciones: las variables estan mal medidas, y, aunque estu-
vieran bien, faltan las variables decisivas (cada cual puede llenar a su
gusto el lugar de la variable). Como no puedo contestarlas desde cada uno
de los 144 estudios, voy a centrarme en otra objecidon posible de tipo muy
general.

La objecion general es que estos resultados proceden de los Estados
Unidos ., donde, si hay gastos ineficientes cuyo rendimiento marginal es
nulo o minimo, se debe precisamente a la elevada calidad de las escuelas
de ese pais, pero que en Espafia el nivel de gasto sigue siendo tan bajo que
la relacion entre gasto y resultados educativos no puede haber sobrepa-
sado aun aquella parte de la curva (que sin duda existe) en que la relacion
¢s todavia positiva o creciente. Por ejemplo. el gasto total medio por alum-
no en Espana en 1985 era de unas 110.000 pesetas. frente a las aproximada-
mente 300.000 en Alemania y las 480.000 de Estados Unidos. Aun teniendo
en cuenta las diferencias de poder de compra (por ejemplo, un maestro
gana en Estados Unidos doble que en Espana) 4, la diferencia entre el
gasto medio por alumno entre Espauna y otros paises industrializados. si
bien decreciente, es todavia tan grande que parece faltarnos un largo tre-
cho hasta llegar a las presuntas ineficiencias de ¢stos. Porlo demas, la rela-
cion entre calidad de la escuela y calidad de la ensenanza podria parecer
acreditada en Espafia por la menor tasa de fracasos y abandonos en las es-
cuelas privadas y por sus calificaciones sistemdticamente mas altas. Para
comenzar a extrapolar a Espana los resultados de Estados Unidos, para
aceptar quc esas diferencias de gasto son inutiles. que los Estados Unidos
estan tirando literalmente el dinero y que nuestro miserable sistema de en-
senanza produce resultados comparables a los suyos y a los de otros
paises, seria necesario. por lo menos. que un estudio mostrara que los

4 Segun sc desprende de mis cdlculos aproximados a partir del Staristical Yearbook de
1987, para Estados Unidos y del Sratistisches Jahrbuch de 1988 para Alemania.
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alumnos espanoles no son inferiores en algo a alumnos comparables en
edad y escolarizacion de los paises cuya «norma de gasto» en educacion
tenemos tendencia a aceptar,

5. Los alumnos espaiioles de trece aios aprenden mas Matematicas y
Ciencias que los de Estados Unidos, pese a las diferencias en recursos

Pues bien. tal estudio existe. Ha sido realizado por el Educational Tes-
ting Service de Princcton (Lapointe y otros, 1989), con muestras represen-
tativas dc entre 1.500 y 3.000 alumnos de trece afios, de Corea, Reino
Unido. Espana. Irlanda, Estados Unidos y cuatro provincias canadienses.
Mide lo que estos alumnos saben y pueden hacer en Matematicas y Cien-
cias. objetivos ampliamente compartidos por todos los sistemas escolares y
facilmente mensurables. Son muchas e interesantes las indicaciones que
pueden obtenerse de este estudio. pero aqui me limitaré a lo mds inmedia-
tamente relevante para el tema que discutimos, y que esta contenido en las
tablas 14y 15 (de las que. por simplificar he suprimido las provincias cana-
dienses).

La tabla 14 revela que los alumnos espanoles de trece anos aprenden
menos Matematicas y Ciencias que los corcanos. aproximadamente lo
mismo que los ingleses y mas que los irlandeses y estadounidenses. La ta-
bla 15 revela que las dilerencias entre los alumnos espaifioles son menores
que las diferencias entre los alumnos ingleses, irlandeses y estadouniden-

Tabla 14

PUNTUACIONES ¥ EN MATEMATICAS Y CIENCIAS,
NINOS DE TRECE ANOS, CINCO PAISES,
ESTUDIO DEL EDUCATIONAL TESTING SERVICE, PRINCETON

Paises . Reino - Estados
Materias Corea Unido Espana Irlanda Unidos
Matemadticas:
Total ....... . ... ... ... ..... 567,80 509,90 511,70 504,30 - 473,90
Logica y problemas ............. 7390 78,10 72,30 72,30 63,00

Organizacién e interpretacion de 74,70 62,30 56,50 48,10 54,70
datos ...

Ciencias:
Total ............ ... .. ... ..... 549,90 519,50 503,90 469,30 478,50
Naturaleza de la ciencia ......... 65,80 64,20 59,50 54,50 56,00

* Las puntuaciones estan expresadas en una escala que va de 0 a 1.000, con una media de 500 y una
desviacion tipica de 100. Las comparaciones se basan en un procedimiento de comparacion multiple genera-
lizado de Tamhane, para medias con varianzas desiguales. Ver Lapointe y otros, p. 13.
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Tabla 1§

PORCENTAJES * EN Y SOBRE CADA NIVEL
EN MATEMATICAS Y CIENCIAS

1 Reino . Estados
Materias Fatses Corea Unido Espana Iricada Unidos
Matemdticas:
Sumar y restar (300) ............ 100,00 98,00 99,00 98,00 97,00
Problemas simples (400) ........ 95,00 87,00 91,00 86,00 78,00
Problemas de dos pasos (500) .. .. 78,00 55,00 57,00 55,00 40,00
Comprension conceptos (600) . ... 40,00 18,00 14,00 14,00 9,00
Interpretan datos (700) .......... 5,00 2,00 1,00 1,00 1,00
Ciencias:
Hechos cotidianos (300) ......... 100,00 98,00 99,00 96,00 96,00
Aplican principios simples (400) . 93,00 89,00 88,00 76,00 78,00
Analizan experimentos (500) ... .. 73.00 59,00 53,00 37,00 42,00

Aplican princip. intermedios (600) 33,00 21,00 12,00 9,00 12,00
Integran evidencia experim. (700). 2,00 2,00 1,00 1,00 1,00

* Se han definido cinco puntos en cada escala en términos de lo que los alumnos saben o pueden hacer si
puntian a cada nivel. Por ¢jemplo. una cuestion tipica de Matematicas (500) es hallar la media de cinco
numeros. Una de Matematicas (600) es calcular el radio de un circulo inscrito en un cuadrado, la longitud de
cuyo lado se conoce. Una de Ciencias (500) es decidir si una planta interior sera atraida o repelida por una
fuente de luz. Una de Ciencias (600) es elegir entre cuatro posibilidades el criterio de agrupacién de tres
gases, tres liquidos y tres solidos. Por ultimo, una de Ciencias (700) cs calcular a qué distancia del punto de
apoyo de un balancin tengo que sentarme para equilibrar a uno que pesa la mitad que yo. Ver Lapointe y
otros, pp. 16 y 37.

ses. Dado el rigor con el que ha sido hecho ¢l estudio. la conclusion es
inevitable: una escuela de tan baja calidad como la espanola proporciona
una ensefianza de tanta calidad como la inglesa y mejor que la de los Esta-
dos Unidos. A partir de este estudio. quien hable de la baja calidad de la
EGB espaiiola tendria que precisar que se refiere a la calidad de los inputs,
pues es radicalmente falso que sea baja la calidad de de los resultados 5.

> Al menos comparada con la de otros paises. habria que anadir. Pues el estudio si que
indica que lo es en relacion a lo gue los profesores intentan. a juzgar por sus propias decla-
raciones en el mismo cstudio sobre la oportunidad gue fos alumnos ticnen de aprender los
diferentes bloques temdticos. Lo curioso es que el aprendizaje en cada grupo teméatico
parcce relativamente independiente del éntasis puesto en ¢l Ef caso quizas més notable cs el
de los aspectos generales y metodologicos. Hav una critica corriente al «tradicionalismo» de
la ensefianza en Espana. que se centraria en exceso en los hechos y los contenidos y aband-
onaria los aspectos mas generales y formativos. Los datos revelan que la critica corresponde
a lo que los profesores hacen. pero no corresponde a lo que los alumnos aprenden. Lo que
abunda en la idea de la independencia entre inputs v resultados incluso en el interior del
proceso mismo de aprendizaje.
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En realidad estos resultados son menos sorprendentes de lo que parece.
Es bastante facil darles una interpretacion que casa bicn con la experien-
cia comun. Lo que indican es que los inputs basicos del proceso de ense-
nanza son el alumno y la informacién. La presentacion de la informacion
debe ser también importante: probablemente la interacion entre el profe-
sory algun soporte grafico sea fundamental, pero esto existe en todas las es-
cuelas. Seguramente ¢s éste el punto en que la relacién positiva entre inputs
y aprendizaje deja de scr creciente y se vuelve aproximadamente horizon-
tal. EI hecho de que haya escuelas y profesores mas eficientes que los de-
mas no tiene que ver con los medios de que disponen, sino de como los
organizan. Y cso cs cuestion de arte. no de ciencia.

Ahora bien, ja qué sc destinan concretamente los aumentos del gasto
en ensenanza dedicados a la calidad? La tabla 16 da una idea aproximada
de la estructura de los gastos corrientes en cnseianza en algunos paises.
Los gastos de personal superan en todos el 70 % dc los gastos corrientes.
Estos gastos pueden aumentar. bien subiendo los salarios al personal ac-
tual, bien emplcando personal nuevo. Por la primera via han mostrado
fuertes preferencias los profesores espanoles en los ultimos anos, pero re-
sulta mds bien opaco el mecanismo que pudiera relacionar el sueldo del
profesory el aprendizaje de los atumnos. La segunda via reduce el nimero
de alumnos por aula, lo que es un nexo facilmente comprensible entre
gasto y calidad; pero. como acabamos de ver, la evidencia empirica des-
miente su eficacia.

Tabla 16

DISTRIBUCION DEL GASTO PUBLICO POR FUNCIONES.
VARIOS PAISES

i R F. . . . Reino Estados
Espana Alemana Italia  Bélgica Francia Unido Irlanda Unidos
Administracion 2 1,2 14 1 3 — 2.7
Personal ... .. 82 73 68 79 70 71 73.4
Becas ........ 2,5 1.2 1 0,3 1,7 — 1,6
Servicios ... .. 2.3 2,8 3 0.4 8.6 8,9 4,4
Ootros ........ 11 21 13,5 18.6 16,7 20 17,8
Corrientes .... 91,6 90 93 95 94
Inversion .. ... 8.4 1G 7 5 6

Fuente: UNESCO: Anuario estadistico 1987, para paises extranjeros en 1984; para Espana, elabora-
cion propia a partir del PGE-MEC 1987, por capitulos y programas. Personal = Capitulo 1 — Programa
«Direccion» + subvenciones a la privada* 0.90 + transterencias Universidades * 0,90. Becas = Programa
Becas/2, por ser programa estatal. Servicios = Capitulo 2 +Programa Servicios Complementarios. Otros,

residual. Supougo igual estructura a tas CC.AA. que al MEC.
Reino Unido: Gastos de la ILEA (Inner London Education Authority) en 1983-84. De M. Shipman,

Education as a public service. London. Harper and Row. 1984, pp. 76-77.
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También pueden aumentarse los gastos en material didactico. Dado
que quizé constituyan un 1 % del gasto pdiblico total no costaria esfuerzo
duplicarlo e incluso triplicarlo. De entre todos los inputs es quiza el unico
que podria tener influencia sobre ¢l aprendizaje. asi que asombra sobre
manera que su participacion en el gasto sea tan pequena. La explicacion es
bastante simple: el material diddctico complica en vez de simplificar el tra-
bajo del profesorado y por eso mismo ni tiene influencia sobre el aprendi-
zaje ni hay presion suficiente para que se aumente ni. cuando se tiene.
para que se utilice.

De todo esto creo que, por lo menos, pucde obtenerse la siguiente con-
clusion: la carga de la prueba de la eficicncia de los gastos en calidad
(quizd la mitad del aumento del gasto publico espanol. segun hemos esti-
mado) debe recaer sobre los que la afirman. no sobre los que la nicgan. O,
mas directamente: la relacidn positiva entre calidad de la escuela y calidad
de la ensefianza esta todavia por demostrar.

6. Las relaciones entre calidad y equidad son directas,
no estando influidas por la eficiencia

Nos queda por considerar la relacion entre gasto en calidad de la cs-
cuela y equidad. Es evidente que. dentro de cualquier restriccion presu-
pucstaria, el gasto en calidad merma el gasto en cantidad, y estd. por tanto,
en contradiccion con la equidad mientras haya alumnos por escolarizar.
Sélo en caso de que las tasas de escolarizacion se consideren satisfactorias,
cabe plantear ¢l problema a otro nivel. sin interferencias de la cantidad.
Entonces hay dos posibilidades. Primera. que aceptemos los resultados de
los estudios empiricos y decidamos gastar en calidad de la escuela aun
sabicndo que cllo no influye en la de la enseiianza. No hay ningiin conflicto
entre eficiencia y equidad. Puesto quc ¢l gasto ¢s ineficiente, la equidad es ¢l
unico criterio orientador del gasto. Debe entonces esta calidad aumentarse
uniformemente. pues todos tienen igual derccho a escuelas mas comodas y
agradables. O. quiza debe aumentarse mas la calidad de las escuclas de los
mas pobres. si se considera que la escuela debe compensar deficiencias de
equipamiento familiar. como bibliotecas. espacios de estudio, ayudas de la
familia en los deberes. etc. La segunda posibilidad es insistir cn que algo.
aunque sea poco. han de influir los medios en los resultados y dejar inter-
ferir en alguna medida a la cficicncia. Entonces lo mas prudente parece in-
tentar determinar donde exactamente se da esa relacién positiva. Algunos
parccen indicar que los mayores. aunque cscasos. rendimientos margina-
les sc obtiencn en los alumnos extremos. pero no es la intencion de este
articulo descender a asuntos de tanto detalle.



VI. CONCLUSIONES

He intentado en este trabajo una estimacion de la medida en que el
aumento del gasto publico en ensefianza, se ha dedicado a aumentar la
escolarizacion. a sustituir el gasto privado y a incrementar la calidad de la
escuela y a juzgar estos usos desde el punto de vista de la eficiencia y de la
equidad.

De la estimacidn resulta que en la Ensefianza Universitaria el gasto se
ha incrementado paralelamente a la .cantidad, dejando poco o ningun
margen para la calidad y sustituyendo en medida incierta gastos privados.
Esta politica es a mi entender la mas eficiente y equitativa, si bien los crite-
rios generales que utilizo pueden ser objetables precisamente en la univer-
sidad, donde cabc que cupiera aumentar la eficiencia sin disminuir la
equidad sise hubiera atendido mads a la calidad (la base de este argumento,
del que desconfio mucho. es que la seleccion en la universidad puede no
atentar siempre, como cn los otros niveles, contra la equidad).

En los niveles no untversitarios. la estimacion es que algo mas del 20 %
del aumento de gasto se ha dedicado inequivocamente al incremento de la
escolarizacion, alrededor del 30 % a sustituir gastos privados y el 50 % res-
tante a incrementar la calidad. EI 30 % que ha sustituido gastos privados, a
su vez, se distribuye entre cantidad y calidad de modo incierto, pero en el
supuesto mas radical la mitad puede haber sustituido cantidad (no aumen-
tando ésta) y la mitad haberse dedicado por los particulares a adquirir ma-
yor calidad.

El gasto en cantidad cn estos niveles parece inmediatamente eficiente y
equitativo. La sustitucion del gasto privado en cantidad es automatica-
mente ineficiente, y su desplazamiento a la calidad tan ineficiente como
ésta. Pero es en buena parte inevitable. Al contrario de lo que suele decirse,
la sustitucion del gasto privado por el publico no ¢s inmediatamente ini-
cua. Su equidad depende de qué niveles de renta sean los mas favorecidos
por la sustitucion. lo que. a su vez, depende de la medida en que se discri-
mine, por cualquier procedimiento. en el acceso a la financiacidén publica.

El gasto en calidad parece en principio automaticamente eficiente en
términos de calidad de la escucla y a la postre de dudosa eficiencia en tér-
minos de calidad de la ensenanza. En cuanto a la equidad. depende de su
distribucion, pero es obvio que la gratuidad general de la ensenanza favo-
rece el gasto privado en calidad. Aun cuando esto afectara poco al rendi-
miento académico (Io que he llamado calidad de la ensenanza) si que
afecta a la calidad de la vida escolar y, seguramente, a las posibilidades fu-
turas de empleo. .

La conclusion ® mas obvia es que gastar mas cn calidad para los ya

¢ Estas conclusiones son muy nuevas. Se encuentran ya mas o menos en el Iaforme de la
OCDE sobre gastos en ensenanza de 1975, sin que nadie les haya hecho caso. Es un buen
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escolarizados es en si mismo una ofensa a la equidad cuando aun quedan
alumnos por escolarizar o escolarizados deficientemente. A la ofensa se
une el sarcasmo si esos gastos en calidad de la escuela no repercuten, como
parece ser gencralmente el caso, en la calidad de los resultados de la ense-
flanza, pues cntonces, por ponerlo crudamente. se esta invirtiendo en ¢l
lujo de unos antes quc en las necesidades de los otros. Pero si las tasas de
escolaridad parecieran ya suficientes, ¢l aumento en calidad no debiera
nunca justificarse por su eficiencid. y menos aun el no aumento criticarse
porque genera ineficiencia. pues aducir en esto conexiones entre gasto v,
por ejemplo. motivacion. es mas una amenaza gue una advertencia, sino
lisa y llanamente por lo que es su unico efecto cierto. a saber, aumentar el
bienestar o el nivel de vida de la comunidad educativa. La igualdad de las
escuelas es entonces un modo mas directo y claro de llevar a cabo la elimi-
nacion de las desigualdades educativas que la tigualdad de resultados edu-
cativos.
Madrid, 23 de abril de 1990.
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LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

lgnacio FERNANDEZ DE CASTRO

Se trata. desde luego. de uno de los grandes principios sobre los que se
ordenan los sistemas educativos de las sociedades democraticas modernas.
Nuestro sistema lo incorpora expresamente en la reforma de 1970 me-
diante la Ley Genceral de Educacion. aunque, sin duda, de una u otra
forma no dejo de estar presente desde la primera intervencion del poder
publico en el campo de la enseflanza. ya que la igualdad de oportunidades
de la enseianza sc enraiza en la «igualdad» que junto con la «libertad».
constituyen los ejes ideologicos sobre los que se desplicgan las revolucio-
nes burguesas.

La «igualdad de¢ oportunidades». en el campo de la ensenanza. ocupa
una posicion paralela a la que ocupa la «igualdad ante la Ley» en el
campo de la sociedad civil. en el desarrollo material del principio de la
«igualdad» que abandera el cambio revolucionario burgués. Estas «igual-
dades» expresan, en la medida que se van haciendo operativas en los com-
portamientos de los ciudadanos. el avance del registro material (el cambio
de su significante simbdlico por una multitud de significantes materiales)
del principio de «lgualdad» burgues.

Frente a la tradicional posicion critica que establece el cardcter pura-
mente «formal» de la igualdad burguesa a la que se le opone una igualdad
«real» que se situa como principio de una alternativa revolucionaria, co-
loco otra posicidon igualmente critica que si admite ¢l desarrollo material
progresivo de la declaracion formal de igualdad que proclaman las revolu-
ciones burguesas, lo que incluye el progreso de su realidad o de su realiza-
cién material, sitta la posible critica alternativa en los significados y no.
desde luego, en el cambio de los significantes simbolicos por significantes
materiales.

En la dinamys (capacidad de desarrollo sin ruptura) de las sociedades
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democriticas de mercado. se incluye (otra cosa es que se realice en la préc-
tica) el pleno y clicaz desplieguce en la realidad material del principio de la
igualdad burguesa y. picnso. que sélo una igualdad con un significado dis-
tinto al ¢cnunciado puede constituir la base simbolica de una alternativa
rupturista.

La cucstion planteada es necesaria para ¢l analisis de la «igualdad de
oportunidades» en la cnsenanza en nuestra sociedad, ya que sélo a partir
del reconocimiento de que el fugar donde se cncuentra y donde, por ello.
podemos analizarla. es un mundo real/material y no solamentc de declara-
ciones formales, podemos comprender su alcance actual y sus limitaciones
futuras, sin quedar enccrrados cn el fulso camino que significa de contra-
diccion la distancia que separa lo formal de lo real. cuando ambos son tér-
minos de un solo movimiento (¢l registro material de los simbolos) cuyas
diferencias se dirimen, cuando se dirimen. en cl desarrollo posible dc un
proceso vy no en la resolucion de sus contradicciones esenciales.

LA IGUALDAD SOCIAL COMO CONDICION
NECESARIA DE LA LIBERTAD INDIVIDUAL

El concepto clave de ruptura de las sociedades sobre las que se asicntan
las nuevas formaciones sociales que nacen de las revoluciones burguesas.
es la «libertad individual». La «igualdad social» es s6lo su condicion nece-
saria.

La riqueza (las tierras-la fuerza de trabajo) estaba sujeta y sus poscedo-
res no podian disponer /libremente de ella. La revolucion burguesa ¢s un
movimiento de /iberacion y la «libertad» es ¢l concepto con ¢l que se ex-
presa en ¢l discurso revolucionario el acontecimiento de romper los vincu-
los que impedian a los individuos disponer de las riquezas que poseian (a
los senores disponer de sus tierras. a los seiores y a los siervos disponer de
su fuerza de trabajo).

La libertad burguesa cs. antes que cualquicr otra cosa, una libertad de
disposicion. Mds exactamente ¢s la libertad. hasta ese momento negada,
de poder llevar la riqueza al mercado, de venderla como mercancia
(entiéndase que se trata no del producto de la riqueza, ya que esa libertad
de disposicion ya se tenid. sino directamente de ésta). Y no se trata solo de
una libertad formal, aunque también lo fue (las leyes desamortizadoras, la
liberacion de los siervos. la supresion de los mayorazgos y de los gremios).
sino de su progresivo registro en la realidad material (la aparicion del mer-
cado de trabajo. de los mercados conformadores del capital y, en general.
de los mercados libres que se constituyen en ¢l eje de las nuevas formacio-
nes sociales hasta el punto de referenciar su diferencia con la situacion so-
cial anterior, la reconversion de los senores en burgueses, y de los siervos y
de los artesanos en obreros).

80



El cambio. el progresivo afianzamiento en la realidad material de esta
libertad individual que se expresa en ultimo término en el mercado, exige,
primero, la declaracidén formal de la «igualdad social» y, después. su pro-
gresivo registro material.

Tanto la vinculacion de la rigueza. como su sustitucion revolucionaria
por la libertad de disposicion. se expresan en términos de desigualdad y/o
igualdad social.

La vinculacion de las tierras que niega a sus poseedores la posibilidad
de disponer libremente de ellas. crea. permanentiza, reproduce, el esta-
mento y la condicién social de los «sefiores». La vinculacion de la fuerza
de trabajo a su consumo en ¢l laboreo de las tierras, que sujeta a sus posee-
dores porque no pueden disponer libremente de ella para venderla a quien
desee comprarla. crea. permanentiza, reproduce, el estamento y la condi-
ctén social de los «siervos». Ambas vinculaciones son términos de desi-
gualdad social bien precisos vy fuertemente reglamentados y registrados
materialmente en las sociedades precapitalistas. La ruptura por el movi-
miento revolucionario burgués de estos vinculos y de la desigualdad social
que producen, se proclama en el principio de la igualdad social: ya no hay
siervos ni sefiores. todos son «iguales». y esta igualdad recién estrenada se
traduce en la desaparicion de los «fueros» y de los «privilegios» senoriales.
La «igualdad de todos ante la Ley». primero. la «igualdad de oportunida-
des» mads tarde, ya que nadie puede ser discriminado por razon de su sexo,
de su condicidn social, de sus creencias, de su raza..., se abren camino en
su registro material, como condicion necesaria de la libertad individual de
todos para la conformacion de las sociedades de mercado.

No se puede afirmar que esta igualdad social se ha quedado en una de-
claracion formal, que no se ha registrado en la realidad modificandola
profundamente. Tampoco, desde luego. puede alirmarse que haya llegado
a su plenitud.

Lo que pienso que ha de quedar claro es que la «lgualdad» de la que
estamos hablando. a la que pertenecen tanto la «igualdad de todos ante la
Ley» como la «igualdad de oportunidades», es una igualdad que agota su
contenido (formal y real) cuando destruye las desigualdades sociales guc
impiden a los individuos miembros de la sociedad ser individualmente li-
bres. entendida la libertad. desde luego. como libertad de disposicion de su
riqueza, es decir de sus bienes y de su propia fuerza de trabajo. La igual-
dad en la distribucion de los bienes es otra igualdad que no tiene cierta-
mente raiz burguesa.

LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
EN EL SISTEMA DE ENSENANZA

No siempre los principios. ni tampoco las revoluciones que los procla-
man, cuando son llevados a la practica (registrados y modificada la reali-
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dad) se atienen a sus propios términos. En algunas ocasiones se quedan
cortos, en otras se «salen de sus casillas» (al cambiar los significantes sim-
bolicos por significantes materiales —accion de registro—. éstos desbor-
dan su significado).

La realidad. sobre todo cuando esta constituida por seres humanos, se
resiste al cambio y sus distintos elementos aportan sus propias aspiracio-
nes y contradicciones que no siempre salva y controla el despliegue de su
dinamys (la de los principios y la de las revoluciones que los proclaman y
ensayan llevarlos a la practica).

La igualdad de oportunidades. cuando se impone como uno de los
principios rectores de la intervencion del Estado en la ensefianza, no so6lo
se queda corta y no alcanza con plenitud su objetivo de romper las discri-
minaciones sociales que. en la carrera hacia la integracion social de las
nuevas generaciones, colocan a muchos (alumnos, o posibles alumnos) en
condiciones imposibles para disponer de su riqueza individual (capacidad
para estudiar, equivalente infantil a la fuerza de trabajo adulta), sino que
también, quizd, se puede pensar que «saca los pies del plato», que cambia
y desborda su significado «burgués».

LA IGUALDAD DE CONDICIONES NO HA ALCANZADO
LA PLENITUD DE SU REGISTRO MATERIAL
EN EL SISTEMA DE ENSENANZA

Considerada la igualdad de oportunidades como despliegue en la ense-
nanza del principio de «lgualdad», y ésta como la condiciéon necesaria
para que un individuo no se vea impedido por su raza, sexo, religion, ideas
y/o condicion social del uso de su «libertad» de disposicion de sus rique-
zas (bienes y fuerza de trabajo o capacidad de desplegar una actividad util
a otros y/o a la sociedad), se pueden constatar tanto los avances de este
principio en su registro en la realidad escolar, como su relativo fracaso por
la persistencia en el sistema de los efectos de los factores sociales de discri-
minacion.

Parece innecesario aportar aqui los datos en que se expresan tanto los
avances como los fracasos o los puntos en que el avance se encuentra hoy
detenido, basta con seialar que el eje del avance lo constituye, en general.,
la intervencion del Estado: su actividad de reglamentacion de la que nace
el sistema de ensefianza reglado, su actividad de programacion y promo-
cion que hace aparecer una extensa red de ofertas publicas, su esfuerzo de
financiacion que permite la gratuidad, los precios politicos, las subvencio-
nes y las becas, y aun su protagonismo en los sucesivos avances de la obli-
gatoriedad, de los periodos comunes, de la comprensividad y de las ense-
Nnanzas compensatorias que marcan sus reformas; asi como que los fraca-
sos, o los puntos donde se detienen los avances de la igualdad. se situan.
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por lo general, en la persistencia de las discriminaciones sociales debidas
tanto a la insuficiencia de la accion publica como a la resistencia que
opone el privilegio a desaparecer: ofertas privadas dentro de la enseflanza
reglada y en la ensenanza no reglada, con una utilidad discriminatoria
apoyada en un precio que excluye a los mas desfavorecidos.

Aun cuando cabe senalar el progreso tendencial del registro de la igual-
dad de oportunidades gracias a la accion de los poderes publicos, es nece-
sario también seialar que el limite que impone su plenitud es precisa-
mente el que define a la «Igualdad» que, en el campo de la ensefanza, re-
gistra: lograr que cada uno de los nifios que inician el proceso de su forma-
c16n escolar pueda disponer libremente de su capacidad para estudiar (ri-
queza), sin que se lo impida una discriminacion nacida de su condicion
social (sexo. raza, religion. condicidon social de la familia).

(LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EN SU REGISTRO
ROMPE LOS LIMITES QUE LE IMPONE
EL PRINCIPIO DE «IGUALDAD» DEL QUE PROCEDE?

Esta pregunta —como. por otra parte, toda pregunta— «produce» un
problema, una cuestion que sin ella no existiria. La conclusion deja de
serlo para convertirse en punto de partida.

La raiz de la cuestion se encuentra en la «Libertad» que genera, como
su condicion necesaria. la «lgualdad», igualdad de la que deriva, como
uno de los mecanismos de su registro en la realidad material, la «igualdad
de oportunidades».

La «Libertad», ya lo he senalado. es la libertad de disposicion de sus ri-
quezas que se otorga a su poseedor. El vinculo que rompe es el que unia a
estas riquezas a una funcion social, se trata de un proceso de privatizacion
y de individualizacion.

Cuando este proceso se realiza sobre individuos que no tienen otra ri-
(queza que su propia energia o capacidad para desarrollar un trabajo util
para otro, la liberacién consiste en romper el vinculo que unia a esta capa-
cidad o energia a la riqueza (generalmente las tierras), ella misma vincu-
lada a una funcién social. El movimiento en este caso también es de «pri-
vatizacion» individual. El siervo, el trabajador. se convierte, una vez «libe-
rada» su capacidad, en ¢l propietario privado individual de ésta. El con-
cepto «fuerza de trabajo» nace precisamente de este acontecimiento revo-
lucionario, pertenece y adquiere su significado actual de este discurso que
se registra en la realidad material como consecuencia de la revolucidon bur-
guesa.

La fuerza de trabajo y por su propio naciumiento y registro, produce en
el trabajador la ruptura de su propia unidad de ser, para inmediatamente
recomponerla con «la cola» de la apropiacién privada. El trabajador y su
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fuerza dc trabajo constituyen una unidad del mismo tipo que el rico y sus
riquezas, distinta a la unidad que constituye una persona capaz de desa-
rrollar una actividad. La unidad ontolégica se sustituye por una unidad
discursiva de tipo juridico.

Producido el milagro. el trabajador como el rico (todos iguales ante la
Ley que proclama su libertad individual) es libre de disponer de su riqueza
y venderla en el mercado. La raiz dc la cuestidon es asi de simple y de
«justar. Solo desde otro discurso en ¢l que se recomponga la unidad del
ser, el trabajador se vende a si mismo en el mercado de trabajo y solo las ri-
quezas del rico han sido liberadas del vinculo que las ligaba a una funciéon
social.

La «igualdad de oportunidades» en el sistema de ensefianza tiene su
raiz en la libertad de disponer de nuestra fuerza de trabajo o capacidad de
ser utiles a los demas que la Ley nos otorga equitativamente (principio de
la igualdad) a todos los miembros de la sociedad, ya que el sistema educa-
tivo tienc como una de sus funciones esenciales el producir, potenciar, va-
lorar, encauzar, esta singular riqueza personal que es la capacidad o fuer-
za de trabajo. Se trata de hacernos «ricos», de aumentar nuestra riqueza,
nuestra propiedad. para que podamos. si ese ¢s nuestro deseo, venderla,
por cuanto que el sistema educativo la ha hecho util para los demas, la ha
dotado de un valor de uso y de un valor de cambio para que podamos.
como los ricos con sus riquczas, comerciar con ella y realizar su valor.

Hasta aqui las cosas son claras. aunque «tencbrosas». Pero la pregunta
que abre la cuestion sigue en pie.

La «igualdad de oportunidades» no abre para todos la posibilidad de
realizar nuestra riqueza ofertandola en ¢l mercado (eso, para nuestra fuer-
za de trabajo, ocurre en el mercado de trabajo y la Have que abre esta posi-
bilidad e¢s la «igualdad de todos ante la Ley»), sino que mecaniza la posibi-
lidad de todos de acudir al mercado educativo reglado como demandantes
de las ofertas educativas cuyo consumo aumenta nuestra riqueza personal,
mercado donde la igualdad de oportunidades. por la mediacion de arbi-
trios tales como la gratuidad o los precios politicos, ha logrado romper las
condiciones de su estratificacién y sus consecuencias discriminadoras so-
bre los grupos situados en los estratos sociales mas bajos.

Esta diferencia del lugar en el mercado (en la posicion de la demanday
no de la oferta) donde se situa la igualdad y, por tanto. la libertad de la que
es condicion necesaria, en que se despliega el principio de «igualdad de
oportunidades» en relacion con la igualdad y libertad burguesas. es la que
plantea la pregunta cuya respuesta tratamos de encontrar.

En una primera aproximacion, o lectura, la igualdad de la «igualdad de
oportunidades» no pertencce al discurso burgués ni a la «Igualdad» que
proclama. sino a otro discurso y a otra «Igualdad» alternativos que los sus-
tituyen o, al menos. los modifican.

En efecto, el poder publico, en el campo de la ensenanza, se sitda frente

&4



a la organizacién de «mercado libre» y lo «interviene» sobre el eje de la
«igualdad de oportunidades». Los términos «mercado libre» y «mercado
intervenido» son la clave conceptual de esta lectura.

La «Libertad» y la «Igualdad» burguesas estan detras del mercado «li-
brey, puede afirmarse que lo inauguran. Actuando sobre ]a oferta rompen
la situacion y el mercado anterior. La desvinculacién de la riqueza (de las
dos riquezas: la patrimonial y la personal o fuerza de trabajo), que permite
a sus poseedores venderlas (ofertarlas) constituyendo asi los mercados de
medios de produccion y de trabajo. es la condicion precisa para su conver-
sion en capital (medios de produccion + fuerza de trabajo) que, a su vezy
por la aplicacidén de los mismos principios, permite la generalizacion de la
producciéon mercantil (produccién de mercancias) y la correspondiente ex-
tension de los mercados de consumo hasta arrinconar la autoproduccion.
el autoconsumo y el intercambio. Todo se realiza sobre la oferta y su pro-
duccién y apoyandose en la libertad de disposicion de la riqueza que auto-
riza a todos sus propietarios (igualdad) a realizar su valor. Esta misma fi-
nalidad (realizar el valor del producto o bien que se oferta a través del mer-
cado) es un elemento constituyente de la demanda en un mercado «libre».
ya que las demandas s6lo pueden manifestarse o llegar a ser demandas en
este mercado, cuando el demandante acude con el equivalente en dinero
del valor de la mercancia que quiere adquirir (la libertad y 1a igualdad bur-
guesas reaparecen en este lugar del mercado como reflejo o equivalencia
de las que constituyeron la oferta. son de hecho la misma libertad e igual-
dad).

Esta organizacion del mercado «libre» permite la circulacion de la ri-
queza, que ¢sta permanentemente s¢ reproduzca para que reinicie el pro-
ceso de su produccion, sin que se rompa sustancialmente el vinculo juridi-
co que le une a sus propietarios siempre que €stos se atengan a las reglas de
su circulacién (las reglas de mercado). El capital permanece en manos de
los capitalistas y la fuerza de trabajo en manos de los trabajadores, siem-
pre que ambos pongan a sus riquezas respectivas a circular a través del
mercado libre y logren en él realizar su valor.

Este proceso de produccion/reproduccion incluye la posibilidad de
ampliacion de la riqueza en su forma de capital, gracias a que la libertad y
la igualdad sobre las que descansa ha creado en todas sus piezas la fuerza
de trabajo como riqueza de los trabajadores y ha autorizado a éstos para
que la vendan por su valor en el mercado de trabajo. y a la feliz circunstan-
cia de que el trabajo en que se despliega csta capacidad de trabajo crea un
valor mayor que el de la capacidad de donde procede, lo que beneficia a
sus compradores que la convierten en capital al sumarla a sus medios de
produccion.

El sistema de ensefianza. en esta primera lectura de acercamiento al
tema. produce un bien/servicio que oferta en el mercado educativo, cuya
utilidad, para quien lo adquiere y consume. consiste en ampliar su capaci-



dad o fuerza de trabajo. aumentando asi su valor y, por ello. su riqueza
personal.

Sin la intervencion del Estado en ¢l mercado educativo a través de la
«igualdad de oportunidades», y aplicando simplemente los presupuestos y
condiciones que nacen de la libertad y de la igualdad burguesa y que rigen
en los mercados libres, parece indudable que sus ofertas solo podrian ser
demandadas por quienes tuvieran ya. antes de su presencia como deman-
dantes, el equivalente en dinero del valor de la oferta y que, en uso de su li-
bertad, quisieran «invertirla» en este proceso de produccion de valor.
adquiriendo la oferta educativa. Es decir, que tuvieran la riqueza patrimo-
nial suficiente (recuérdese que ¢l adjetivo «patrimonial» de esta riqueza
sirve. en este caso, para distinguirla de la riqueza «personal» o fuerza de
trabajo) y que la convirtieran en ¢sta forma de capital para producir/reva-
lorizar su capacidad o la de sus hijos cuando se tratara de éstos y los
adquirentes fueran los padres.

En esta lectura, la «igualdad de oportunidades» y el mercado educativo
intervenido por ¢l Estado. rompen la armonia del orden burgués y de su re-
produccion al modificar. manipulando la oferta. las condicioncs selectivas
de la demanda. La gratuidad. los precios politicos, las becas, y aun la obli-
gatoriedad, en la medida de que sc implantan, destruyen la desigualdad en
los demandantes. desigualdad a la que no alcanza la «Igualdad» burguesa
ya que la desigualdad cs esencial y constituyente del orden burgués.

He ahila primcra respuesta a la cuestion planteada, pero ¢s posible ha-
cer una segunda lectura de los mismos hechos y encontrar una respuesta
distinta.

La seguna lectura tiene también su punto de partida en la conceptuali-
zacion «burguesa» de que la capacidad de recalizar una actividad util
(fuerza de trabajo ¢n un sentido amplio) es la Unica «riqueza personal» de
los individuos y retoma ¢l analisis de la «Libertad» y de la «lgualdad» detl
lugar donde las sitian la critica que he realizado sobre los principios que
abanderan la revolucion burguesa: la libertad burguesa es la que se otorga
a los individuos dc disponer (vender) sus riquezas patrimoniales y perso-
nales, la igualdad burguesa es su condicion necesaria.

En esta segunda lectura el sistcma educativo, aun cuando conserva en
su interior mecanismos de mercado, aparece como uno de los «aparatos»
reproductores del sistema social y ¢s dentro y a partir del proceso de pro-
duccién de la reproduccidn que realiza, donde se resitua la «igualdad de
oportunidades» y su relacion con los principios de igualdad y libertad bur-
gueses.

Asicomo el «aparato» o subsistema productivo produce y reproduce la
riqueza patrimonial, el sistema de ensenanza produce y reproduce la ri-
queza «personal» o capacidad de los individuos para desplegar y consu-
mir su encrgia en actividades utiles (fuerza de trabajo en sentido amplio).
En ambos casos aparecen mecanismos de mercado en sus procesos de pro-
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duccion, pero también en ambos casos estos mecanismos o mercados in-
ternos adquieren su sentido y su funcion en el proceso productivo en el
que se encuentran incluidos.

El problema de esta nueva lectura. su «clave», se encuentra en diluci-
dar la posicion que ocupan los alumnos en el proceso de «produccion» de
su propia riqueza «personal», o fuerza de trabajo (en sentido amplio) ..

En la lectura anterior la posicion de los alumnos es la de demandantes/
consumidores del bien/servicio educativo que produce para ellos el sis-
tema de ensefanza y sobre esta posiciéon es analizada la «igualdad de
oportunidades» y deducida su no pertenencia a la igualdad burguesa.
Ahora y desde esta nueva lectura. su posicion cambia, el alumno aparece
en el proceso de produccidn de su propia riqueza personal, juntamente
con la fuerza de trabajo ensenante y auxiliar. y con los medios de produc-
cidén {materiales y simbolicos), todos ellos —él incluido— combinados y
empeitados en una actividad productiva.

En esta actividad de produccion de riqueza, aun cuando el mecanismo
de insercion del alumno ha sido un mecanismo de mercado en el que el
alumno aparece como demandante, el alumno aporta (0 se supone que
aporta) la actividad de estudiar. de aprender. un consumo no de la ense-
nanza que se le ofrece, sino de su propia encrgia o capacidad (fuerza de
trabajo en sentido amplio). La identidad de este proceso con el que reali-
zan los obreros en los procesos de produccion en los que estdn incluidos,
no puede dudarse. El obrero como el estudiante, consume con su actividad
energias ajenas, materias primas, medios de trabajo, pero no es este con-
sumo el que define su posicion en el proceso, sino el que hace de su propia
energia (capacidad, fuerza de trabajo) al realizarlo.

El alumno, segin esta lectura, es como ¢l obrero. el agente de una capa-
cidad (fuerza de trabajo) que como la de los docentes se consume en la
produccion de una capacidad nueva revalorizada.

La «igualdad de oportunidades» en csta lectura se sitda sin ambigiieda-
des como la condicion necesaria para que aquellos nifios que por estar
«sujetos», por la familia a la que pertenecen. a unas condiciones sociales
que les impiden disponer de su capacidad (de estudiar) para dotarse de
una capacidad de cara a una actividad util para otros o para la sociedad,
puedan disponer de ella al igual que el resto de los ninos que no estan en
sus mismas condiciones..

! Conviene aclarar que la fuerza de trabajo en sentido amplio, comprende no solo la
fuerza de trabajo que aparece ofertada en el mercado de trabajo. ni s6lo la capacidad de de-
sarrollar un trabajo util y valorado como ¢l que desarrollan los trabajadores auténomos, los
profesionales «libres» y aun los patronos cuando lo desarrollan, sino que comprende tam-
bién la capacidad para desempenar cualquier actividad util para otro. para la sociedad o
cualquier de sus subsistemas. Por ejemplo. la capacidad que se despliega en la actividad
«sus labores» y en la actividad politica y atin convivencial de los ciudadanos.
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Conviene aqui senalar que la «igualdad de oportunidades» se sitida en
linea con la liberacion de los siervos y quc descubre (pone en evidencia)
cual es el contenido profundo de la libertad burguesa.

Se trata del concepto «riqueza» que venimos empleando. La riqueza
que nace de la desvinculacion (libertad versus liberacidén o destruccion de
lo que impedia a los poseedores disponer de sus bienes para realizar su va-
lor en el mercado). es una riqueza distinta a la anterior, ¢n su significado
aparecen tanto el valor de cambio como el valor de uso. La desvinculacion
mas profunda que sc realiza es la que cambia la relacion de la riqueza con
su poseedor, ¢ste puede no sélo disfrutarla (disponer de sus frutos), sino
también venderla (cambiarla por su equivalente en dinero), lo que supone
dos cosas: 1) que para ¢l la riqueza tiene dos utilidades, una su disfrute y
otra, mediante la realizacidn de su valor de cambio, el disfrute de los bie-
nes cuyo valor de cambio sea igual al de su riqueza: 2) que su rigqueza, pre-
cisamente porque puede venderla. ya no solo es atil para ¢l. sino que tam-
bién puede serlo para los otros siempre que ¢l decida realizar su valory los
«otros». disponiendo del equivalente de este valor. quieran comprarlo.

La utilidad para otros. «valor de uso». como nuevo significado de la ri-
queza que nace de la libertad que se inaugura. y su consecuencia el signifi-
cado «valor de cambio». cuando se aplican a la riqueza «personal», condi-
ciona y explica cl sistema de ensefanza y su desarrollo, incluido, desde
luego, el principio de «igualdad de oportunidadces». '

El dotar de valor de uso, utilidad para los otros, a la capacidad de los
alumnos para desarrollar una actividad. es ¢l objetivo general del sistema
educativo y la Gnica forma que propone al alumno no sélo para su propia
maduracion, sino también para su integracion social. El dotar a esta capa-
cidad de un valor de cambio es también. desde luego, la dnica llave que ¢l
sistema educativo entrega a aquellos que no tienen otra rigueza que esta
capacidad para poder sobrevivir. pero ¢l valor de cambio. en todo caso. de-
pende de quc ¢l consumo de esta capacidad sca uiil para otros. es decir.
tenga un valor de¢ uso. Por esta razén el mercado de trabajo tiene para el
sistema educativo un significado paradigmadtico. tanto si la capacidad de
los alumnos valorizada (dotada de los dos valores con que el sistema la
significa) y revalorizada (aumentado su valor de cambio) por el sistema
educativo, realiza su valor en ¢se mercado. como si no lo realiza, pues, en
todo caso, el mercado de trabajo es el mecanismo que la pone en relacion
con el equivalente general v que permite medir su valor.

Hay algo mas. El modo de produccion capitalista que inaugura la revo-
lucién burguesa y donde se inscriben los principios de igualdad y de liber-
tad, precisa para. la conversion de la riqueza en «capital», la presencia de
las riquezas patrimoniales y personales cn ¢l mercado para que los
«empresarios» las adquicran y. formando con su combinacion una unidad
econdomicamente operativa. las pongan a trabajar (las consuman producti-
vamente). Este interés (necesidad) del sistema y de la sociedad que estruc-
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tura. permite comprender la intervencion del Estado en ¢l campo educa-
tivo. ¢l principio de «igualdad de oportunidades» sobre el que se organiza
esta intervencion y la enorme movilizacion de recursos sociales que en las
sociedades modernas se ponen en juego para su desarrollo, todo lo cual
hace que aparezcan fuertes dudas sobre su caracter aparentemente
altruista y sobre la posicion real que ¢l sistema de enscfianza da a los
alumnos. Si realmente éstos se encuentran alli desplegando su esfuerzo y
su capacidad (de estudiar) para crear. producir, una riqueza para si: su ri-
queza personal, o se trata de satisfacer una necesidad del capital social.

Sobre este punto aparece la posibilidad de una tercera lectura.

El arranque es idéntico que el que ya hemos realizado en las dos lectu-
ras anteriores, Unicamente que esta tercera se realiza desde otra posicion.

La «clave» sigue situada en la posicion del alumno dentro y en el sis-
tema de ensefianza. En la versidén anterior, en la que el sistema educativo
aparcce como un sistema de produccion de riqueza personal (fuerza de
trabajo en sentido amplio). el alumno aparece en una posicion privile-
giada. Entra en el sistema a través del mecanismo de un mercado interior
del proceso productivo, en ¢l que ¢l es ¢l demandante del servicio educa-
tivo y su consumidor productivo. En el proceso de produccion de su propia
riqueza personal consume no solo los medios de produccion que ha ad-
quirido y también la fuerza de trabajo enscfiante y auxiliar, sino que tam-
bién emplea su propia capacidad de estudiar, una fuerza de trabajo que
consume para si, para dotarsc de una capacidad valorizada y revalorizada
que le permite madurar. integrarse y vivir en la sociedad.

Sin embargo, su posicion de demandante en el mercado interior educa-
tivo puede ser puesta en cucstion. Basta pensar o constatar que en el mer-
cado de trabajo el obrero aparece como demandante de trabajo. o si se pre-
fiere de empleo, cuando en realidad él es el ofertante de su riqueza perso-
nal o fuerza de trabajo y el empresario. su comprador o demandante, para
comprender que en ¢l mercado educativo podriamos encontrarnos con
algo similar.

La oferta y la demanda siempre son intercambiables, el que oferta
stempre demanda algo a cambio. y ¢l que demanda siempre ofrece algo al
que oferta. La convencidon social. sin embargo. situa la posicion de ofer-
tante en quien pone en el cambio un bien con un valor de uso especifico
para su comprador, y la posicion de demandante en quien pone en el mer-
cado el equivalente general (valor de uso abstracto) del valor de cambio
del bien que especificamente quicre adquirir y disfrutar.

En el caso del mercado educativo. si lo consideramos como un meca-
nismo interior del proceso de produccidén, podemos pensar que quien
aporta un bien concrcto con un valor de uso especifico es el alumno. ya
que aporta su capacidad para estudiar (una fuerza de trabajo bien con-
creta y necesaria en el proceso de produccidn que se realiza). Pero, por otra
parte, cuando la oferta educativa la realiza un titular privado sc hace evi-
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dente que el alumno (o su familia) entrega a cambio del servicio o bien
educativo el ecquivalente monetario de su valor de cambio. La cuestion de
la posicion del alumno en el proceso educativo en cste punto de su inser-
cién a traveés del mercado educativo, permanece puces teoricamente inde-
cisa. Hay argumentos que lo colocan en la posicidon de demandante-com-
prador y posterior consumidor del bien adquirido, otros que avalan su po-
sicion de ofertante de un bien (su fuerza de trabajo) consumido producti-
vamente en el proceso.

Ni siquiera el resultado final del proceso —su producto, la fuerza de
trabajo en sentido ampiio de los alumnos—, valorizado y revalorizado por
cl proceso y atribuido juridicamente al alumno para que pueda realizar su
valor en el mercado de trabajo o por la mediacion de cualquier otro meca-
nismo social de integracion. resuelve su posicidon en ¢l proceso, ya que s6lo
desde la ruptura de su unidad (separacion dc su «yo» de su capacidad para
que pueda ésta ser su riqueza y €l el sujeto de su apropiacion), puede acep-
tarse su calidad no solo de propietario del resultado del proceso. sino tam-
bién de demandante en ¢l momento y en el mercado que mecaniza su in-
sercion en este proceso. Precisamente sobre el caracter de la ruptura de la
unidad del ser se realiza esta nueva lectura.

Si consideramos. por una parte. la capacidad de realizar una actividad
(un trabajo productivo, por ¢jemplo, o estudiar y aprender para colocarnos
en la posicion del alumno). y, por otra. su desplicgue, es decir. la actividad
en si misma (trabajo o estudio). la capacidad toma la posicion de sujeto en
este segundo punto y ¢s ahi desde donde se realiza esta nueva lectura.

Si consideramos al trabajador o al estudiante como distintos a su capa-
cidad. como sujetos (el trabajador tiene o posece capacidad de trabajar, cl
estudiante tiene o posce capacidad de estudiar) de la capacidad, y a ésta
como el sujeto de la actividad de trabajar o estudiar, pienso que hacemos
una trampa, ya quc es ¢l trabajador el que trabaja o no trabaja. el estu-
diante el que estudia o no estudia y no su capacidad, a ésta anicamente la
necesitamos para definir al trabajador y para distinguirle del estudiante
(un trabajador cs ¢l que se define por la capacidad de trabajar, un es-
tudiante es el que se define por la capacidad de estudiar, independien-
temente de que el uno o el otro estudie o trabaje y dc que ambos puedan
trabajar y estudiar porque los dos. si se ponen a cllo, pueden —estan capa-
citados— haccrlo). Se trata de «juegos de lenguaje», de conceptos y cons-
trucciones que nos permiten pensar y representar una realidad que incluye
un proceso de produccion social del «ser» para que ¢ste sc ajuste a su di-
sefio simbdlico. Pero no ¢s un juego mio. esto es lo que hace en las socieda-
des modernas el sistema de enseitanza al trabajar sobre los alumnos.

El alumno debe terminar pensando que ¢l es ¢l dueiio de su capacidad
(rompiendo asi por csta actividad de pensar y en su pensamiento, la uni-
dad de su ser y recomponiéndola, también en su pensamiento, sobre el
vinculo juridico de la apropiacion privada). y que esta capacidad, de la que
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¢l como su propietario privado puede disponer. se constituird en su ri-
queza personal cuando sea significada (valorada) con un valor de uso (su
utilidad para otros), lo que le permitird que esos «otros» le den a cambio el
equivalente general de su valor, es decir. significada (valorada) también
con un valor de cambio. equivalente monetario de su capacidad que le per-
mitira vivir a través dec la adquisicion en el mercado y por el equivalente de
su valor, de los bienes y servicios que necesite.

Si el alumno termina pensandose asi. ajustard su comportamiento a
este modo de pensar y de esta forma el disefio social de su «ser» se con-
vierte en realidad, una realidad. no un juego. que ha sido producida o re-
producida en el proceso que protagoniza el sistema de enseflanza.

En esta tercera lectura el alumno aparcce como la «materia prima,
una materia prima quc ¢s capaz de pensarse. sobre la que se trabaja para
que piense, se piense, de acuerdo con el diseno social de su «ser». Si esto se
consigue, lo demds vienc dado por anadidura. basta con dejar que acttic la
libertad de disposicion que piensa que tiene sobre lo que piensa que es su
riqueza (su capacidad de ser util a los demas y a la sociedad y de ser valo-
rado por ello).

Si su «yo» pensado sélo es un «yo» del enunciado, ¢l «yo» del discino
social de su «ser», quc le salva en su pensamicnto de la contaminacion de
su libre reconversion cn «riqueza». parte de capital o mercancia, esa cs
otra cuestion. También puede pensarse «hijo de Dios» o ciudadano. y en
consecuencia rcalizar su valor en ¢l otro mundo o en la pertenencia a la
ciudad (sociedad estado). Todo ello seria real st se registra en sus compor-
tamicntos.

La igualdad de oportunidades cn esta tercera lectura readquicre su per-
tenencia al tandem «libertad-igualdad» burguesa, continua su obra de li-
berar la «riqueza» de los vinculos que [a sujetaban y, quiza, ensaya com-
pletarla.

La riqueza «personal» liberada del vinculo de la servidumbre, conti-
nuaba (y continua) sujeta por otras ataduras. Las discriminaciones socia-
les debidas al sexo y a condiciones sociales que afectaban (y aun siguen
afectando) a grupos significativos de familias estaban (y estan) impidiendo
liberar y sobre todo valorar y revalorizar la riqueza personal de una parte
de las nuevas generaciones que quedaban (v quedan) asi «vinculadas»,
por su sexo o por la condicion social de sus familias. a los hombres (en el
caso de las mujeres) o a su ignorancia y a una inmovilidad de «casta» (en
el de los hijos de las familias pertenecientes a los estratos mas bajos). La
igualdad de oportunidades aplicada a la organizacion del sistema educa-
tivo cs el instrumento. la condicion necesaria. para liberar su «riqueza per-
sonal», su fuerza de trabajo.

La operacion es similar a aqucella que permite, por el expediente de las
concesiones, explotar las riquezas del subsuclo o los fondos marinos en
principio excluidos de la apropiacion individual.
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Estas tres lecturas descubren capas sucesivas de un mismo proceso.
Cada una de cllas. pienso. desvela una parte del significado de la realidad.
Cada una de ellas también y especialmente la tercera, invita a una nueva
lectura, suscita cuestiones nuevas que exigen nucvas respucstas. El conoci-
miento siempre es fronterizo con la ignorancia.



LA ATRIBUCION CAUSAL DEL EXITO
O EL FRACASO EN LOS PROCESOS
DE INSERCION A LA VIDA ADULTA

Joscp M. MASJIUAN 1 CODINA

«Precisamente ese ocultamiento y esa
no discusion, permite al sistema de ense-
nanza justificar la desigualdad de posi-
ciones. en gracia a lo que seria desigual-
dad de capacidades. aptitudes y vocacio-
nes humanas.»

C. Lerena !

El presente trabajo forma parte de una investigacion mas amplia sobre
la insercién social de los jovenes llevada a cabo en el ICE de la Universi-
dad Auténoma de Barcclona 2.

Esta parte del trabajo se enmarca en la linea de investigaciones que
relacionan variables de la estructura social con variables ideoldgicas,
como las actitudes y opiniones. desde una metodologia puecsta en practica
mas bien por socidlogos tanto por los procedimicntos de recogida y anali-
sis de la informacién, como por el sistema de indicadores utilizado que
pretende cubrir el sistema consciente y explicito de creencias (C. D. Riff,
1987: J. A. Kahl. 1965).

En concreto nos hemos planteado el problema de la atribucién causal,
¢s decir, el problema de determinar cuales son los factores que los sujetos
perciben como mds determinantes en algunos de los procesos de transi-
cion hacia la vida adulta.

Hemos partido del planteamiento cldasico de Rotter (1966), punto de
partida de multiples investigaciones en psicologia social, que establece la
diferenciacidén entre la localizacion externa ¢ interna del control. Segin
esta tradicion, el refuerzo es un factor necesario pero no suficiente para la
modulacién de la conducta; es imprescindible atender a un factor media-
cional fundamental: el tipo de creencia que el actor establece a la hora de

 LERENA. C.: Op. cit.. p. 338.

2 CASAL. J: MASJUAN. J. M. y PLANAS. J.; «La transicién de la escuela a la vida
adultar. Investigacion dentro del programa GEFE'90 del Centro de Investigacion y Docu-
mentacién Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia (CIDE), con la colaboracion
del INEM de Barcelona, realizada en el ICE de la Universidad Auténoma.
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explicar qué relacion causal existe entre lo que hace y lo que posterior-
mente acontece. Afirma Rotter que cuando un refuerzo es percibido por el
sujeto como algo sucesivo a su accion pero no absolutamente determinado
por la misma, entonces, en nuestra cultura, sera percibido como el resul-
tado de factores tales como la suerte, la oportunidad, el control de los otros
o serd entendido como incontrolable a causa de la gran complejidad de las
fuerzas que le rodean. A una interpretacion de un suceso en este sentido,
Rotter la denominé «una creencia en el control externo». En el caso con-
trario, cuando el sujeto percibe que el acontecimiento esta relacionado o
bien con su propia conducta o bien con sus caracteristicas de personalidad
relativamente estables, estariamos en una creencia en el control interno
(A. Belloch y'M. I. Baguena, 1986).

Como en muchos otros campos desarrollados por la psicologia social y
tratados empiricamente a partir de las escalas de actitudes, una de las polé-
micas cldsicas es aquella que discute sobre la unidimensionalidad de los
constructos utilizados y en consecuencia de los conceptos que quieren
representar. Teniendo en cuenta diversos trabajos de discusion de las
dimensiones comprendidas en las dos grandes categorias de control y
adaptantolas a nuestra propia problemadtica hemos establecido dos clases
para el control interno y dos para el externo. En el primer caso distingui-
mos entre cualidades personales mas estables, como por ejemplo la inteli-
gencia, y cualidades personales menos estables como el esfuerzo o el nivel
de estudios alcanzado. En el segundo, distinguimos entre las circunstan-
cias y el azar (Weimer, 1970; B. E. Collins, 1974). Estas distinciones nos
parecen fundamentales puesto que hasta cierto punto algunas cualidades
mds estables como per ejemplo la inteligencia pueden ser percibidas por
parte del sujeto como totalmente incontrolables para explicarse, por ejem-
plo, los resultados escolares y en cambio en el marco de la conceptualiza-
cion de Rotter forman parte del control interno.

El problema que nos hemos planteado, dentro de este contexto tedrico,
estriba en la importancia que tienen las variables sociologicas mas estruc-
turales, como la posicion social o el género, y aquellas mas situacionales
que tienen que ver con la experiencia del sujeto, como el nivel de estudios
alcanzado o los itinerarios de insercion, en la acentuacidén de tendencias
hacia el control interno o externo en sus dos modalidades.

El tema es dificil de esclarecer puesto que las variables dependientes ¢
independientes interactuan y se refuerzan. Un prejuicio psicologista po-
dria sugerir que los individuos con una tendencia general al control
interno tenderian a tener mas éxito en los procesos de insercién. Contra-
riamente un prejuicio sociologista se inclinaria a pensar que unicamente
las condiciones sociales consiguen que los individuos perciban los éxitos
procedentes objetivamente de privilegios sociales en términos de cualida-
des personales. es decir en términos de control interno.

Las corrientes de la sociologia de la educacion relacionadas con las

94



teorias de la reproduccion se ajustan mas a la segunda perspectiva. En este
sentido, postulan que el sistema educativo legitima las desigualdades so-
ciales convirtiendo los privilegios en dones (Bourdieu, 1970).

En concreto las preguntas que nos hemos formulado son las siguientes:

1. Hasta qué punto son estables las clasificaciones de los individuos
segun el tipo de atribucién causal que realizan a partir de diferentes indi-
cadores. La presuncion de la importancia de la personalidad en las formas
de atribucion deberia traducirse en un nivel elevado de coherencia aunque
se pudiera dar una cierta variacion debido a las condiciones sociales con-
cretas.

2. Qué influencia tiene el género. la edad. el origen social, el contexto
territorial, el nivel de estudios y los itinerarios de insercion en los diferen-
tes tipos de atribucion.

METODOLOGIA

Nos limitamos a algunos aspectos indispensables de la metodologia
puesto que esta expuesta ampliamente en la memoria del trabajo (J. Casal,
J. M. Masjuan, J. Planas, 1989).

1. Las Muestras -

Disponemos de seis muestras de poblacion. tres de diecinueve afios y
tres de veinticinco afios, consideradas edades claves para los procesos de
transicion hacia la vida adulta. Los contextos territoriales son: CENTRO
URBANO. Zona de residencia de clases media urbanas. Encuesta reali-
zada en los barrios de «Les Corts» y «Sagrada Familia» de la ciudad de
Barcelona.

CINTURON INDUSTRIAL. Zona habitada principalmente por
poblacion obrera. Encuesta realizada en los Municipios de Cerdanyola del
Vallés y Cornella del Llobregat.

ZONA RURAL. Zona de componente rural y agroalimentario.
Encuesta realizada en el municipio de Olot y en los municipios de su alre-
dedor.

2. La construccion de indicadores y tipos

a) Origen social. Hemos utilizado la variable de estratificacién a par-
tir de la ocupacion del padre.

La variable territorial sobretodo en el caso del Centro Urbano y del
Cinturon industrial representa un indicador de estratificacion social pues-
to que ambas zonas han sido escogidas voluntariamente por este criterio.
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b) Itinerarios de insercion. A partir de una técnica de clasificaciéon
automdtica hemos construido una tipologia de itinerarios con datos de seis
anos retrospectivos, para la poblacion de diecinueve afos y para la de
veinticinco anos. Hemos reducido los tipos a tres en cada caso para los
efectos de este trabajo.

¢) Indicadores sobre atribucién. Hemos utilizado para este andlisis
cuatro indicadores. Uno de tipo general en ¢l cual se hace referencia a los
factores determinantes del éxito o el fracaso en la vida, y tres especificos
referidos a los estudios. al trabajo y al matrimonio. entendido en un sen-
tido no necesariamente formal (Apéndice 1).

RESULTADOS Y DISCUSION
1. La estabilidad en la clasificacion

Los datos nos muestran una gran estabilidad en las cuatro distribucio-
nes entre los cuatro tipo de atribucion. Predomina en conjunto la atribu-
cion interna y dentro de ella la atribucion hacia las cualidades que depen-
den del esfuerzo personal del sujeto. En el caso de la atribucidén externa
predomina la referencia a las circunstancias mas que a la suerte. Puede
observarse que el indicador que obtiene un porcentaje relativamente im-
portante de atribucidn causal a las cualidades estables es justamente el que
se refiere a los resultados escolares y se trata logicamente a la inteligencia.

Contrariamente a nuestras expectativas, e incluso a las que nos formu-
lariamos a partir de resultados comentados en el parrafo anterior, la aso-
ciacidn entre el indicador general de atribucidn y los tres que refieren a
situaciones especificas es muy baja para las seis muestras y en la mayoria
de los casos no significativa. Los porcentajes varfan un poco en la direc-
cion esperada tinicamente para el caso de los sujetos que optaron por el
azar en la pregunta general, en el sentido que tienden a dar unas respues-
tas de control externo en las preguntas especificas, pero no para los sujetos
que eligieron las propias cualidades o el esfuerzo y los que eligieron las cir-
cunstancias. Aunque hemos analizado las seis muestras, transcribimos
ilustrativamente tres tablas globales (tablas 1, 2.y 3).

Hemos de confesar que estos resultados nos han producido cierta per-
plejidad. La tnica interpretacion posible, si exceptuamos la posibilidad de
que los indicadores no sean validos o fiables. es que cuenta mas para los
sujetos su propia experiencia concreta a la hora de percibir la atribucion
respecto a las tres situaciones especificas que no una expectativa generali-
zada mas integrada en su propia personalidad.

Cabe decir que estos resultados tienen que ver con las discusiones en
torno a la unidimensionalidad de los constructos que miden los tipos de
atribucidn y sobre los resultados a veces contradictorios que ofrecen las
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Tabla 1

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO EN LOS ESTUDIOS
Y DEL EXITO O FRACASO DE LA VIDA EN GENERAL

LA VIDA EN GENERAL

FEstudios Circuns-
Cualidades tancias Suerte Total
Controlinterno .................. 65 65 58 65
Controlexterno .................. 35 35 42 35
Total ...................... 100 100 100 100
(1.217) (651) (124) (1.992)
Tabla 2

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO EN ENCONTRAR TRABAJO
Y DEL EXITO O FRACASO DE LA VIDA EN GENERAL

LA VIDA EN GENERAL

Trabajo Circuns-
Cualidades tancias Suerte Total
Controlinterno .................. 64 57 41 61
Controlexterno .................. 36 43 59 39
Total ...... [, 100 100 100 100
(1.217) (651) (124) (1.992)
Tabla 3

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO EN EL MATRIMONIO
Y DEL EXITO O FRACASO DE LA VIDA EN GENERAL

LA VIDA EN GENERAL

Matrimonio Circuns-
Cualidades rancias Suerte Total
Controlinterno .................. 56 53 40 54
Controlexterno .................. 44 47 60 46
Total ...................... 100 100 100 100
(1.217) (651) (124) (1.992)

¥ Hemos seleccionado, por cuestiones practicas. solamente algunas tablas para su publi-
cacion en este trabajo. El resto pueden consultarse en la memoria de la investigacion.

97



investigaciones cuando quieren trabajar con las tendencias predominan-
tes de las diferentes categorias o grupos sociales en relacion a los tipos de
localizacion del control.

2. Relaciones entre variables de posicion social y el tipo de atribucion

El analisis de las diferentes tablas cruzadas considerando separada-
mente todas las muestras y teniendo en cuenta tres variables cada vez, nos
ha mostrado que no se da ninguna asociacién clara entre el origen social,
el género, la edad vy el territorio. y los cuatro indicadores que miden el tipo
de atribucién. En la seleccidn de tablas del apéndice puede verse como las
diferencias entre territorios se reducen, en muchos casos, a una diferencia
que tiene que ver con el nivel de estudios. Logicamente el nivel de estudios
no es igual ni en cada territorio ni en cada estrato social.

Hemos observado como excepcidon que las mujeres de veinticinco afios
presentan una tendencia algo superior a la atribucion externa en el indica-
dor general y en ¢l que se refiere al matrimonio pero no en los indicadores
referidos al trabajo y al estudio. Con toda probabilidad la diferente percep-
cion subjetiva esta relacionada con situaciones objetivas de diferente capa-
cidad de control.

La tendencia dominante de falta de asociacion entre las variables con-
tradice las expectativas puesto que predominan los trabajos que concluyen
que los grupos menos favorecidos en la escala social tienen una tendencia
hacia la atribucion externa. Es posible que una cosa sean los resultados
que se obtienen mediante las respuestas a la escala de Rotter para medir
los tipos de control y otra cosa los resultados que se obtienen a partir de
unos indicadores de las creencias explicitas como los que hemos utilizado
en nuestro trabajo.

La unica variable que muestra una asociacion clara y constante es el
nivel de estudios (tablas 4. 5, 6. 7). Tanto a los diecinueve anos como a los
veinticinco y en todos los contextos existe una asociacion positiva entre el
nivel de estudios y la creencia en el control interno en lo que se refiere a la
atribucion del éxito escolar y laboral: esta asociacion no existe cuando se
trata del éxito en el matrimonio o los éxitos y fracasos de la vida en gene-
ral.

Los datos no nos permiten afirmar que los individuos mads internos
tiendan a triunfar mas en los estudios puesto que la asociacion sélo se da
en aquellas situaciones. escolar y laboral, que la experiencia de los sujetos
es clara.

El éxito en encontrar trabajo se atribuye con mayor probabilidad a los
titulos académicos por parte de aquellos sujetos con mas escolarizacion.
Una lectura atenta de las tablas permite observar que las diferencias entre
los sujetos que han cursado la ensefianza media general y los que han cur-
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Tabla 4

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO EN LOS ESTUDIOS Y EL NIVEL DE ESTUDIOS

A) Muestras de diecinueve afios de edad

CENTRO URBANO
Primarios FP BUP Total
Cualidadesestables ............... 10 18 11 15
Cualidades inestables ... .......... 47 59 61 57
Circunstancias . .................. 40 21 24 26
Suerte ... 3 2 4 2
Total .......... ... ... ...... 100 100 100 100
(70) (189) (46) (305)
CINTURON INDUSTRIAL
Primarios P BuP Toral
Cualidadesestables . .............. 13 20 14 16
Cualidades inestables . ............ 37 52 54 46
Circunstancias ................... 42 26 31 34
Suerte ... . 8 1 1 4
Total ...................... 100 100 100 . 100
(173) (143) 87 (403)
ZONA RURAL
Primarios kP BUP Total
Cualidadesestables .. ............. 19 19 24 20
Cualidades inestables ............. 31 50 43 42
Circunstancias . .................. 42 27 30 33
Suerte ....... ... ... 9 4 3 5
Total ...................... 100 100 100 100
(105) (115) (74) (294)
B) Muestras de veinticinco afios de edad
CENTRO URBANO
Primarios FP BUP Universidad Total
Cualidades estables .......... 20 21 23 22 21
Cualidades inestables .. ...... 44 51 51 56 51
Circunstancias . ............. 30 24 26 21 25
Suerte ..................... 6 4 — 1 3
Total ................. 100 100 100 100 100
(66) (115) (39) 7 97
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CINTURON INDUSTRIAL

Primarios FP BUP Universidad Toral
Cualidades estables . ... ...... 23 21 20 12 21
Cualidades inestables ........ 38 54 36 63 43
Circunstancias .............. 33 23 41 24 32
Suerte ..................... 6 1 3 — 4
Total ................. 100 100 100 100 100
(214) 70y (70) 40 (395)
ZONA RURAL
Primarios FP BUP Universidad Total
Cualidades estables .......... 22 25 19 16 21
Cualidades inestables ........ 35 43 40 51 40
Circunstancias .............. 36 33 36 29 34
Suerte ........... ... ... 8 — 5 4 6
Total ................. 100 100 100 100 100
(149) (40) (58) (51 (298)
Tabla S

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO EN ENCONTRAR TRABAJO Y EL NIVEL DE ESTUDIOS

A) Muestras de diecinueve aiios de edad

CENTRO URBANO

Primarios FP BUP Total
Cualidades estables . .............. 3 6 — 4
Cualidades inestables ... ........ .. 41 66 63 60
Circunstancias . .................. 39 21 28 26
Suwerte ....... .. ... . 17 8 9 10
Total ...................... 100 100 100 100
(70) (189) (46) (305)

CINTURON INDUSTRIAL
Primarios P BUP Total
Cualidades estables . .............. 9 6 5 7
Cualidades inestables ............. 43 66 56 54
Circunstancias - .................. 41 20 32 32
Suerte ... ... 8 8 7 8
Total ...................... 100 100 100 100
(173) (143) (87) (403)
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ZONA RURAL

Primarios FP BUP Total
Cualidades estables ............... 10 13 12 12
Cualidades inestables ............. 42 55 64 52
Circunstancias ................... 43 24 19 29
Suerte ... . ... 6 9 5 7
Total ...................... 100 100 100 100
(105) (115) (74) (294)
B) Muestras de veinticinco aios de edad
CENTRO URBANO
Primarios P BUP Universidad Total
Cualidades estables .......... 8 11 15 4 9
Cualidades inestables .. ...... 50 54 49 79 59
Circunstancias .. ............ 32 23 15 13 21
Suerte ......... .. ... 11 12 21 4 11
Total ................. 100 100 100 100 100
(66) (115) 39) an (297)
CINTURON INDUSTRIAL
Primarios FP BUP Universidad Total
Cualidades estables .......... 13 13 7 2 11
Cualidades inestables .. ... ... 36 46 34 71 4]
Circunstancias .............. 42 31 40 20 38
Suerte ... ... .. ... 9 10 19 7 11
Total ................. 100 100 100 100 100
(214) (70) (70) (41) (395)
ZONA RURAL
Prirmarios FP BUP Universidad Toral
Cualidades estables .......... 10 18 12 4 10
Cualidades inestables . ... .. .. 38 45 59 73 49
Circunstancias .............. 31 28 19 12 25
Suerte ....... .. ... .. .. .. ... 21 10 10 12 16
Total ................. 100 100 100 100 100
(149) (40) (58) (51) (298)
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Tabla 6

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO EN EL MATRIMONIO Y EL NIVEL DE ESTUDIOS

A) Muestras de diecinueve afos de edad

CENTRO URBANO

Primarios FP BUP Toral

Cualidadesestables . .............. 3 — 2 1
Cualidades inestables ............. 49 55 52 53
Circunstancias ................... 40 39 39 39
Suerte ........... . .. ... ... 9 6 7 7
Total ...................... 100 100 100 100

(70) (189) (46) (305)

CINTURON INDUSTRIAL

Primarios P BUP Total

Cualidades estables .. ............. 4 1 1 2
Cualidades inestables . ... ... ... .. 54 59 63 58
Circunstancias ................... 35 32 35 34
Suerte ... 7 8 1 6
Total ......... ... ......... 100 100 100 100
(173) (143) (87) (403)

ZONA RURAL

Primarios P BUP Total

Cualidadesestables .. ........ ..... 2 — 1 1
Cualidades inestables ... .......... 49 53 60 53
Circunstancias . .................. 40 41 34 39
Suerte ... 10 6 5 7
Total ........ .. ... ... .. ... 100 100 100 100

(105) (115) (74) (294)

B) Muestras de veinticinco aiios de edad
CENTRO URBANO

Primarios FP BUP Universidad Total

Cualidades estables .. ...... .. — 1 3 3 1
Cualidades inestables ... ... .. 52 57 59 44 53
Circunstancias .............. 36 29 28 38 33
Suerte ... 12 13 10 16 13
Total ................. 100 100 100 100 100
(66) (115) (39) 7 (297)




CINTURON INDUSTRIAL

Primarios P BUP Universidad Total
Cualidades estables .. ........ 2 1 | — 2
Cualidades inestables ........ 48 54 44 49 49
Circunstancias .............. 39 34 44 42 40
Suerte ... ... I1 10 10 10 10
Total ................. 100 100 100 100 100
(214) (70) 70 (41 (395)
ZONA RURAL
Primarios EP BUP Universidad Total
Cualidades estables . ......... 1 — — — —
Cualidades inestables . ....... 54 50 45 57 52
Circunstancias . ............. 38 43 35 35 38
Suerte ... ... ... 7 8 21 8 10
Total ................. 100 100 100 100 100
(149) (40) (58) ShH (298)
Tabla 7

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O FRACASO DE LA VIDA EN GENERAL Y EL NIVEL DE ESTUDIOS

A) Muestras de diecinueve aitos de edad

CEN:I"RO URBANO
Primarios FP BUP Total
Cualidades ...................... 46 61 52 56
Circunstancias . .................. 44 34 37 37
Suerte ......... ... ... 10 5 11 7
Total ...................... 100 100 100 100
(70) (189) (46) (305)
CINTURON INDUSTRIAL
Primarios FP BUP Toral
Cualidades ...................... 62 65 71 65
Circunstancias . .................. 31 34 26 31
Suerte .......... ... 8 1 2 4
Total .................... .. 100 100 100 100
(173) (143) (87) (403)




ZONA RURAL

Primarios P BUP Total

Cualidades ................... ... 70 67 74 70
Circunstancias ................... 26 29 22 26
Suerte ........... ... .. .. ..... 5 4 4 4
Total ... ... L. 100 100 100 100

(105) (1i3) (74) (294)

B) Muestras de veinticinco aiios de edad

CENTRO URBANO

Primarios FP BUP Universidad Total

Cualidades ................. 33 60 54 65 59
Circunstancias .. ............ 35 35 39 29 34
Suerte ...... .. ... . N S 8 7 7
Total ................. 100 100 100 100 100
(66) (115) (39) (77) (297)

CINTURON INDUSTRIAL

Primarios P BUP Universidad Toral

Cualidades ................. 55 46 67 56 56
Circunstancias . ............. 38 46 29 42 38
Suerte ........ ... ... ... 7 9 4 2 0
Total ................. 100 100 100 100 100
(214) (70) (70) (41) (395)

ZONA RURAL

Primarios P BUP Universidad Toral

Cualidades ................. 53 65 69 59 59
Circunstancias . ............. 33 30 26 41 33
Suerte ..................... 14 5 5 — 9
Total ................. 100 100 100 100 100

(149) (40) (58) shH (298)

sado la formacién profesional son muy pequefas y no siempre en la
misma direccion, lo cual nos indica que los jovenes no perciben la mayor
utilidad de alguno de estos estudios de cara a situarse en el mercado de tra-
bajo.
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Puede verse en la tabla sobre el éxito escolar, como el incremento de la
atribucion interna al aumentar el nivel de estudios no se traduce en una
creencia en una mayor importancia de las cualidades mads estables como
la inteligencia sino en el mayor nimero de sujetos que atribuyen el ¢éxito
escolar al esfuerzo personal. Podemos suponer que los individuos hacen
una cierta evaluacion de la situacion en el sentido de atribuirse los éxitos
cuando se consiguen y en cambio atribuir la responsabilidad al exterior
cuando no se consiguen. Podemos interpretar también que la institucion
escolar favorece en los individuos ¢l desarrollo de una creencia ideologica
que no convierte exactamente los privilegios en dones, sino més bien en
una consecuencia del esfuerzo personal.

La variable correspondiente a los itinerarios de insercion presenta
unos resultados en la misma direccién que los anteriores (tablas 8 y 9).
Nuestra expectativa era que esta variable seria mds relevante para discri-
minar, pero, los datos no nos han dado la razén. A los dicecinueve afos las
asociaciones tienen el mismo signo que las comentadas anteriormente y
con toda probabilidad traducen lo mismo puesto que a esta edad los tres
itinerarios fundamentales traducen variables escolares. A los veinticinco
anos, los resultados son mas confusos puesto que se mantiene la tendencia

Tabla 8

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O EL FRACASO EN LOS ESTUDIOS
Y LOS ITINERARIOS ESCOLARES Y/O LABORALES

Diecinueve afios de edad

CENTRO URBANQ CINTURON INDUSTRIAL
Control Desesc. FP BLP Desesc. P BUP
Interno .......... 60 61 78 43 61 68
Externo .......... 40 39 22 57 39 32
Total ....... 100 100 100 100 100 100
(10) (89) (201) (49) (197) (156)
Veinticinco aiios de edad
CENTRO URBANO CINTURON INDUSTRIAL
Control Paro Trabdajo Estudios Fuaro Trabajo Esrudios
Interno ... .. 65 72 73 71 62 71
Externo .......... 35 28 37 29 38 29
Total ... ... 100 100 100 100 100 100
(20) (177) (97) (28) (29 (73)




Tabla 9

RELACION ENTRE LA ATRIBUCION DE LA RESPONSABILIDAD
DEL EXITO O EL FRACASO EN ENCONTRAR TRABAJO
Y LOS ITINERARIOS ESCOLARES Y/O LABORALES

Diecinueve aiios de edad

CENTRO URBANO CINTURON INDUSTRIAL
Control Desexc. FP BUP Desesc. P BUP
Interno .......... S0 hE 70 49 57 69
Externo .......... 50 46 30 51 43 31
Total ....... 100 100 100 100 100 100
(10) (89) (201) (49) (197) (156)
Veinticinco aiios de edad
CENTRO URBANQ CINTURON INDUSTRIAL
Control Paro Trabajo Estudios Paro Trabajo Estudios
Interno .......... 60 63 79 46 48 68
Externo .......... 40 37 21 54 52 32
Total ....... 100 100 100 100 100 100
20y (176) (96) (28) (291) (75)

esperada en lo que se refiere al indicador del trabajo pero no en el indica-
dor referido a la escuela. Estos datos abundan cn la idea de la importancia
de la escolaridad puesto que la clasificacion por itinerarios recoge por defi-
nicion situaciones menos nitidas en cada clase.

Los datos nos muestran que la situacion social que traducen los itinera-
rios cuya dominante es ¢l trabajo no presentan una diferencia con aquella
situacion cuya dominante es el paro forzoso. Este aspecto, que hemos
podido constatar en otros aspectos de ¢sta misma investigacion. nos indica
que la crisis del mercado de trabajo ha gencrado opiniones v actitudes
muy generalizadas entre sectores de la juventud con situaciones sociales
en algunos aspectos semejantes pero en otros muy distintos.

Debemos indicar. para acabar. que aunque las asociaciones anterior-
mente expuestas, sobretodo aquellas obtenidas con la variable escolaridad,
manifiestan una tendencia clara en los datos, cabe sefialar que se trata de
asociaciones relativamente {lojas.

En conjunto los resultados obtenidos nos situan frente a una cierta
paradoja que intentamos formular con los interrogantes siguientes:

¢Por qué se da una semejanza tan grande en los marginales totales de
los cuatro indicadores y en cambio no se manifiesta en una coherancia
global de los resultados que se traduciria en una asociacion fuerte entre los
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cuatro indicadores lo cual nos daria una base para interpretar la parte
importante de estabilidad desde una perspectiva mas bien psicoldgica?

(Por qué 1a influencia de las variables sociologicas, que en todo caso es
la que mads soporte empirico ha obtenido, se limita practicamente al nivel
de estudios y no se manifiesta con unos niveles de asociacién mas relevan-
tes?

CONCLUSIONES

[. Los resultados obtenidos se resisten a la interpretacion cldsica que
supone que los procesos de atribucion responden a factores integrados en
la personalidad de los individuos con una pequena variacion debida a las
condiciones sociales mas concretas. Los resultados nos situan frente a una
cierta paradoja que puede deberse a cuestiones metodologicas.

2. El nivel de estudios es la inica variable sociologica que manifiesta
su influencia en los procesos de atribucion. Cuanto mas alto es el nivel de
estudios mas tiende a aumentar la localizacidén del control en el polo
interno para lo que se refiere al éxito en los estudios y en ¢l trabajo. Esta
asociacion no se da en lo que se refiere al éxito en el matrimonio o en la
vida en general.

3. Losindividuos con un nivel de estudios superior tienden a conside-
rar que el éxito en los estudios se debe a su esfuerzo personal. Puesto que ¢l
nivel de estudios y el origen social estin relacionados podemos en todo
caso interpretar que legitiman sus propios privilegios sociales convirtién-
dolos ideolégicamente no tanto en dones como en méritos personales
debidos al esfuerzo.

APENDICE 1. INDICADORES UTILIZADOS

A) Itinerarios de insercion.

Poblacion de diecinueve anos:

1. BUP: Itinerarios escolares en la linea académica.

2. FP: Itinerarios en la linea de formacidn profesional.

3. Desescolarizados: Poblacion con itinerarios de fracaso escolar continuado.

Poblacién de veinticinco afios:

1. Estudios: Poblacion que se mantiene o ha permanecido largo tiempo en el
sistema educativo.

2. Trabajo: Poblacién cuya situacion méas frecuente ha sido el trabajo ya sea
con contrato o sin él, pero con una cierta consistencia.

En esta categoria se incluyen a efectos de este analisis las amas de casa.

3. Paro forzoso: Poblacién cuya situacion dominante es el paro con situacio-
nes de trabajos precarios.
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B) Indicadores sobre la localizacidn del control.

General:
«Los éxitos y fracasos en la vida dependen de: La suerte. Las circunstancias. El
esfuerzo o las cualidades que uno tienen».
Como puede verse la formulacion de 1a pregunta no permite en este caso sepa-
rar los dos tipos de control interno explicados.
Estudios:
«Los resultados que tienes o tenias en la Escuela, ;de qué crees que dependen?»
Interno:  Estables. «De mis capacidades».
Inestables. «De mi actitud cara al estudio».
Externo:  Circunstancias. «De los maestros que tuve», «Del ambiente de mi
casa»; «Del tipo de materias que me hacian estudiar».
Azar: «De la suerte».
Trabajo:
«;Cual de las siguientes cosas crees que te ha ayudado mas a encontrar trabajo
o te ayudara mas a encontrarlo?»
Interno:  Estables. «Ser méds inteligente»; «Tener habilidades», «Tener agresi-
vidad personal».
Inestables. «El nivel de estudios»; «Saber catalan»; «Ser constante en
buscar»; «Tener experiencia en el trabajo».
Externo: Circunstancias. «La edad»; «Tener padres influyentes»; «Las amista-
des»; «Tener enchufe».
El azar: «La suerte».
El matrimonio:
«Encontrar una pareja con la cual te puedas entender; de qué te parece que
depende.»
Interno:  Estables. «El aspecto fisico».
Inestables. «Del caracter, la simpatia, la amabilidad»; «Del interés
que ponga en buscar».
Externo.  Circunstancias: «Que tenga trabajo y me gane la vida»; «Que los
demds me acepten y me quieran tal como soy».
Azar: «De la suerte».
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SEGMENTACION DEL MERCADO DE TRABAJO
Y NIVELES EDUCATIVOS

Lorenzo CACHON RODRIGUEZ

Escribo tu nombre, Carlos,
por la amistad.

SISTEMA EDUCATIVO Y MERCADO DE TRABAJO

«Basicamente, la fdbrica y la escuela se relacionan no directamente en
términos de productividad técnica. ni de rentabilidad econémica. sino en
términos de poder» (Lerena. 1983, p. 598). Con esta radical afirmacion
resume Carlos Lerena. en su «cruel. licido y exquisitamente erudito»
(F. Caivano)., Reprimir y liberar. su pensamiento sobre la compleja relacion
que mantiene el sistema escolar con el sistema productivo, la educacion y
la cultura con la economia, la escuela con ¢l mercado de trabajo. Para
Lerena uno de los topicos que componen el circulo vicioso del discurso
ideolégico contemporanco sobre el sistema de ensenanza y sobre lo que
«con apostolica uncion se llama la cultura», es la «falsa representacion ba-
sica de las relaciones entre sistema econdémico y sistema de ensefianza,
ligando directamente ¢l desarrollo de este dltimo al desarrollo de aquél. y
haciendo derivar automaticamente la 1dgica escolar de la légica del capita-
lismo» (ibid., p. 596). Dos variantes de ese reduccionismo economicista son
las ramplonas interpretactones deterministas de viejos catecismos marxis-
tas y las teorias de los mas institucionalizados planteamientos politicos
sobre la educacion; ahi estd, como ejemplo de estos ultimos, una reciente y
categorica afirmacién de la OCDE: «El nivel de instruccion de la pobla-
cidén activa aparece cada vez mas como un fendémeno que determina los
resultados econdmicos, no solo para los individuos, sino también para las
empresas y los paises» (OCDE. 1989). Frente a posturas que establecen
una relacion lineal de determinacion de lo econdémico sobre lo educativo,
Lerena pone de relieve que, «el sistema de ensefianza no es... un apéndice
del aparato econdmico, ni su racionalidad es la de una empresa de produc-
cién: su funcion esencial no es la de servir las necesidades inmediatas del
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sistema econdmico». sino que respondce a «las necesidades de la sociedad
en ¢l orden ideoldgico. v en definitiva, politico: Los procesos econdmicos
no son los procesos culturales: la escuela constituye una instancia ubicada
en el campo ideologico o de la cultura: y en este campo tiene una logica
propia ¢ independiente del campo econdmico» (Lerena, 1976, p. 341). Pre-
cisamente sobre esa independencia, logra ¢l aparato escolar. «primero,
impedir reconocer que los hombres son productos historicos y que no exis-
ten cualidades humanas, o sea sociales, innatas, y segundo, ocultar, olvi-
dar, negar la existencia del sistema de clases» (ibid, p. 360), constitu-
yéndose asi en la instancia ncutral que selecciona, califica, clasifica y
jerarquiza a los individuos scgiin sus aptitudes.

Pero si desde el punto de vista del sistema productivo como elemento
estructurador de puestos de trabajo cualificados senalamos que no son
necesidades téenicas de las empresas ni del mercado de trabajo en su con-
junto las que determinan la estructura y los contenidos del sistema escolar.
desde la perspectiva de la oferta de mano de obra. la concepcion de la edu-
cacion como una «inversion en capital humano» (Schultz, 1983) debe ser
seriamente cuestionada. sin que cllo implique negar ni la aportacién que
su formulacion plantea en la teoria ncocldsica (sobre todo el hecho de per-
mitir una consideracion heterogénea de la fuerza de trabajo). ni el hecho
de que «las puebas apoyan fucrtemente la idea de que la escolarizacidn
aumenta la productividad del trabajador» (Bowles/Gintis, 1983, p. 116) 1
que, por tanto, puede incidir sobre los ingresos. Pero esta relacion sistem.
escolar-mercado de trabajo se produce no por las habilidades o conoci-
mientos que el primero proporciona a los individuos, sino porque la cdu-
cacion constituye un proceso de socializacion en el que se inculcan deter-
minadas pautas sociales y las normas cscolares y ias normas laborales
estan tan ligadas que «los trabajadores que no han pasado unas ticnen
problemas para ajustarsc a las otras» (Piore, 1983, p. 110). Asi, los «logros
educativos» de los candidatos a un pucsto de trabajo son importantes para
el empleador, no tanto —salvo ocupaciones muy especiales— por los co-
nocimientos técnicos que el plan de estudios y el curriculum escolar han
podido proporcionar al alumno. cuanto porque la socializacidon escolar y
su certificacién en forma de diploma son una garantia de quc los trabaja-
dores tienen los «rasgos de conducta» («como la puntualidad. la capaci-
dad para aceptar la supervision y ta compatibilidad con los companeros
de trabajo»), rasgos que. scgin Doeringer y Piore (1985, p. 172). los empre-
sarios estan acostumbrados a considerar que son determinados por pro-
cesos sociales externos a la empresa y al mercado. laboral. El mismo
M. Blaug. que se mueve en la 6rbita de una teoria revisada del capital hu-
mano, lo seiiala con claridad: «Pcro todo aquel que ha intentado contratar
personal para una nueva fabrica en un pais desarrollado encuentra que lo
(que importa no es tanto /o gue saben los obreros, o lo que pueden hacer,
sino como se comportan» (Blaug, 1981, p. 48); estos «rasgos efectivos de
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comportamiento» (ibid.) son los que se inculcan en las escuelas. Pero no
porque ello venga determinado desde el mercado laboral, sino porque
ambos (sistema escolar y mercado de trabajo) actian desde y hacia una
estructura (de clases) comun y con una logica comuin. El hecho de que los
empresarios no conozean los planes de estudios seguidos por sus emplea-
dos y. sin embargo, tengan un alto interés por conocer los «logros educati-
vos» de los demandantes de empleo apunta en esa direccion (ver Piore,
1983, p. 110).

Mis atn, como ha senalado Lerena (1983, p. 598), «el sistema escolar
ha hecho posible. pero no sin contlicto. la division jerdrquica del trabajo»:
la criba y jerarquizacion de los individuos segun sus aptitudes «no tienen...
mas sentido. en ultima instancia. que hacer mds facil, seguro y eficaz el tra-
bajo de seleccion de los empleadores... Desde estda perspectiva, el sistema
de cnsenanza constituye la instancia encargada de la formacion de la
masa de asalariados del sistema productivo. esto es, de la fuerza de trabajo.
cuyos portadores, o sea. los productos escolares. y éslos en tanto tales. y no
en tanto que herederos en un determinado stock de capital. estdn destina-
dos a ocupar una posicidn subsidiaria en relacidén al poder econémico y.
salvo casos excepcionales. con relacion al poder politico» (Lerena, 1976,
pp- 361-362). En otras palabras. también de Carlos Lerena (1983, p. 613).
«en relacion al mundo de trabajo asalariado. la escuela ha funcionado
jerarquizando y distribuyendo— como agencia de colocacion. Profesores
y jefes de personal, los unos de espaldas a los otros, cuando no adversarios,
tienen como minimo un hilo en comun: ¢l que une cn una sala de espec-
taculos. a la taquillera y al portero. o sea. el billete. ¢l diploma». Tan fiel-
mente se cumple esta tarea complementaria entre ambas esferas que el
citado M. Blaug, sentado a escribir una «estrategia cducativa y laboral que
pretende ajustar el sistema educativo a las necesidades del mercado de tra-
bajo en Espafia». ha de empezar reconociendo gue «en cierto sentido, no
hay nada que ajustar, porque el sistema educativo se ajusta necesaria-
mente al mercado de trabajo quié¢ranlo o no las autoridades educativas»,
attadiendo que «ese ajuste es. sin cmbargo. imperfecto y estd sujeto a gran-
des avances y retrocesos» (Blaug. 1981, p. 43).

MERCADO DE TRABAJO SEGMENTADQC Y NIVEL ESCOLAR

En otro lugar hemos senalado gue «e/ “mercado de trabajo™ no existe.
No hay wn lugar (social) en el que pueda producirse (y se produzca) el
intercambio de fuerza de trabajo y salario y donde se ajuste (y desajuste)
oferta y demanda de trabajo. colocando a cada individuo en ¢l lugar (de
trabajo/social) que se merece. Existe un mercado de trabajo segmentado: o
si se quiere, mercados de trabajo relativamente cerrados» (Cachon, 1989,
p. 542). Para el tema que afrontamos en este articulo. para la comprensidn
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de la incidencia de la educacion en el mercado laboral, nos basta comen-
zar por sefialar que hemos de partir de alguna teoria de la segmentacion.
La mds conocida y cldsica es la «teoria del mercado dual de trabajo»
expuesta por Doeringer y Piore: «Esta teoria afirma que el mercado de tra-
bajo esta dividido en un mercado primario y uno secundario. Los puestos de
mercado primario poseen algunas de las caracteristicas expuestas: eleva-
dos salarios. buenas condiciones de trabajo, estabilidad en el empleo, posi-
bilidades de ascenso y un proceso establecido y justo en la administracion
de las normas laborales. En cambio. los puestos de trabajo del mercado se-
cundario tienden a tener bajos salarios y beneficios sociales, malas condi-
ciones de trabajo, una clevada rotacion de los trabajadores, pocas posibili-
dades de acceso y, a menudo, una supervision arbitraria y caprichosa»
(Doeringer/Piore. 1985, p. 242). Aunque sea. como se verd, insuficiente
para nuestro analisis posterior de las tasas de actividad y de paro por nive-
les educativos. esta configuracidn dual del mercado de trabajo en dos sub-
mercados —primario y secundario— es un punto de partida necesario. No
se trata aqui de resucitar las dos escuelas de que hablaban Baudelot y Es-
tablet (1976). porque tal planteamiento. como recalcaba Lerena (1983,
pp. 607-608), «impide plantear precisamente el fenomeno de la interna
esquizoidia escolar, y del cual la unicidad y la multiplicidad del sistema de
ensefianza constituye precisamente el efecto y la consecuencia... Para que
la escuela sea una —como la divinidad— tiene que ser dos, tres y las que se
quieran».

Cuando sc analiza el comportamiento agregado que los distintos nive-
les educativos tienen sobre la actividad y el paro de los trabajadores, los
«logros educativos», esos billetes de entrada en la representacion social
que ¢s el mercado de trabajo. parecen encauzar a sus poseedores hacia
pisos distintos: traspasaba la puerta formal de acceso, todo apunta a que se
produce una separacion entre los que van a quedarse en ¢l patio de buta-
cas y los que van a ascender a las plateas. con posibilidades relativamente
limitadas de moverse entre las barreras que delimitan los pisos: todo ocu-
rre como si existieran dos mercados laborales que no competirian entre si
por aceptar a los cstudiantes que llegan hasta cllos: al primero de estos
mercados tendrian acceso los poseedores del billete escolar que propor-
cionu los estudios medios, anteriores al superior o superiores: al segundo.
los que acceden desde la formacion profesional, los estudios primarios o
sin ninguna credencial cducativa. Dentro de estos submercados se produ-
ciria la competencia entre las credenciales educativas y se produciria, por
tanto. el impacto sobre ¢l mercado laboral de la devaluacion de los titulos
escolares. Esta devaluacién puede ir ampliando el campo cuyo acceso esta
limitado a los poscedores de un titulo medio o superior, haciendo que
posiciones que antes se ocupaban con un diploma de los «correspondien-
tes» al mercado secundario pasen a ser atributo —por un efecto de absor-
cion— de los poseedores de diplomas del mercado primario; pero se man-
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tendria 1a estructura de los submercados y la competencia de titulos en el
interior de los mismos, reproduciendo asi, de nuevo, en el interior de cada
uno de esos submercados. el espectaculo de la devaluacién de los titulos
como consecuencia de esa competencia.

LAS FUENTES Y SUS LIMITACIONES

A continuacién, a partir de estas reflexiones, pretendemos mostrar la
incidencia que tiene la educacion. medida en términos de nivel de estu-
dios, sobre la posicion del individuo en el mercado de trabajo, medido a
través de indicadores de actividad y paro. Conforme a las normas de un
articulo tipo de sociologia anglosajona. corresponderia ahora explicar el
proceso (técnico) de produccion de los datos que van a ser utilizados.
Nosotros partiremos de datos ya producidos: son los que obtiene y publica
trimestralmente el Instituto Nacional de Estadistica (INE) en la Encuesta
de Poblacion Activa (EPA). La EPA proporciona informacién de gran
interés para el conocimiento de la estructura (las estructuras) del mercado
de trabajo; su periodicidad trimestral, a pesar de algunos cambios (meto-
dologicos, muestrales, de definiciones y de cuestionario) introducidos a lo
largo del periodo que va de 1976 a 1988, hace de ella un instrumento muy
util para analizar la evolucion de dichas estructuras. Dos criticas relevan-
tes cabe hacer a la EPA en ¢ste contexto: primero, el que no proporcione
informacién de tipo longitudinal que permita ver los cambios que se pro-
ducen en las posiciones de los individuos de un periodo a otro; segundo, y
sobre todo, que ignore el origen social de los individuos. Esta segunda
carencia es de gran relevancia en el analisis que pretende elaborar a conti-
nuacion.

Los datos que se utilizardn provienen. pues, de la EPA y se desagrega-
ran y analizardn para los cuatro niveles educativos siguientes:
Analfabetos y sin estudios (abreviadamente. «sin estudios»).
Estudios primarios («primarios»).

Estudios medios y anterior al superior («medios»).
Estudios superiores («superiores»).

Lo =

En el primer epigrafe se incluyen, ademas de los analfabetos funcio-
nales, a los trabajadores que no han completado cinco anos de la antigua
Ensefianza Primaria o la primera etapa de la Educacion General Basica
(EGB); en el colectivo «Estudios primarios» se incluyen tanto las personas
que han completado los Estudios primarios o el primer ciclo de la EGB.
como las de Bachillerato Elemental o el segundo ciclo de la EGB (y sus
equivalentes): en los «Estudios medios» se agregan el Bachiller superior o
equivalente (BUP, etc.), la Formacion Profesional y las carreras de grado
medio; finalmente, los «Estudios superiores» son las Licenciaturas o equi-
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valentes. La diferente desagregacion del nivel de estudios en la EPA en el
periodo que va de 1976 a 1987 (segundo trimestre) y la que presenta con
posterioridad a esta fecha nos obliga a hacer esta agregacién; no obstante,
en algun pasaje se hardn referencias a desagregaciones mds detalladas que
presenta la EPA desde el segundo trimestre de 1987. La informacién va
siempre referida al nivel mas alto de estudios completados por las per-
sonas.

El periodo de referencia sera 1976-1988, ya que para todo ¢l hay datos
aceptablemente comparables. De este periodo de doce afios se haran dis-
tintos usos: en unos casos, se analizara la evolucion de diversas variables a
lo largo del periodo, o se dividira en dos sexenios (1976-1982-1988), simple-
mente por ser la mitad del periodo considerado; en otros, el afio divisor
sera 1985, por ser este ano en el que cesa el descenso del empleo tras un
decenio de caida ininterrumpida. En todos los casos los datos van referi-
dos al cuarto trimestre de cada ano excepto para 1988 que corresponden al
tercero.

La desagregacion por sexos se justifica por el dispar comportamiento
de mujeres y varones en el mercado de trabajo (o, mejor dicho, por el des-
igual comportamiento del mercado respecto a las mujeres y los varones);
por grupos de edad, se ha optado por una dicotomia entre los jovenes y los
adultos, incluyendo en los primeros a los menores de treinta afios y entre
los adultos a los de treinta y mas anos. La barrera de los treinta afos ha
venido impuesta por la EPA, ya que hasta el segundo trimestre de 1987 la
desagregacién mas detallada que ofrecia de la poblacion ocupada y para-
da en los grupos jovenes era dieciséis-decinueve afios y viente-veintinueve
anos. De todas maneras. desde el punto de vista socioldgico, el corte de
jovenes y adultos en los treinta afios podria encontrar justificacion sufi-
ciente en los plantcamicntos sobre la «prolongacion de la adolescencia»
provocados por la crisis econdmica (ver Bilbao y otros, 1987).

No ignoramos que con estas categorizaciones estamos homogeneizan-
do, en parte, situaciones sociales heterogéneas (ver Cachon, 1989, p. 480):
por ejemplo, al asumir dentro del mismo nivel educativo analfabetos y sin
estudios. o estudios medios y formacion profesional, o al ignorar las divi-
siones de ramas y especializaciones en cl nivel superior (y en otros) o al no
tener en cuenta ¢l origen social de los individuos, etc. Los datos que pro-
porciona la EPA no permiten un andlisis historico con otra desagregacion;
el intento es, pues. una primera aproximacion del reflejo de la segmenta-
cion laboral en los niveles educativos.

Los dos indicadores que sc utilizan para estudiar la situacion relativa a
los diferentes niveles educativos en ¢l mercado laboral son los de «tasa de
actividades» y «tasa de paro», conceptos estos de actividad y de paro de
gran peso tedrico pero que no podemos discutir aqui. Asumiendo las defi-
niciones establecidas internacionalmente (por la OIT) sobre ambos, la tasa
de actividad mide la proporcién de «activos» que hay en un grupo de
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poblacion en edad de trabajar y la tasa de paro la proporcion que repre-
sentan los «parados» en un grupo de activos.

Justificando lo que sigue. hemos de recordar —para, por una vez, no
seguir sus consejos— lo que Carlos Lerena escribia: «Creo que con las
estadisticas pasa lo que con las virtudes, esto es. que hay que tenerlas pero
no proclamarlas. Conocerlas, estar en posesion de ellas, pero no usarlas al
modo fariseo o terrorista» (Lerena. 1985. p. 325). No de modo fariseo o
terrorista, que, en eso si, se ha de hacer siempre caso de la llamada de
Lerena, pero en las paginas que siguen las referencias a los datos seran,
necesariamente, numMerosas.

CINCO CONSTATACIONES SOBRE LA RELACION
EDUCACION-MERCADO DE TRABAJO EN ESPANA

Primera: En el periodo 1976-1988 se ha producido un incremento con-
siderable del nivel educativo de la poblacion activa espafiola que se refleja
en el incremento, en cifras absolutas y relativas, de los niveles educativos
medio y superior y en una paralela reduccion, tanto en términos absolutos
como relativos, de los niveles sin estudios y primarios.

De los 13.217.700 activos de 1976, el 79.8 % tenian estudios primarios o
eran sin estudios, mientras ¢l 20,2 % restante tenian estudios medios o
superiores; la moda eran los estudios primarios, que concentraban el
62,6 % de la poblacion activa. En 1988, por el contrario, los activos se divi-
dian en dos grupos casi similares (53.5 % en el primer grupo. 46.5 % en el
segundo) y la moda son los cstudios medios. con el 41,9 % de los activos.
Este trasvase del 26.3 % de la poblacion del primer al segundo grupo se ha
producido en mayor medida en el sexenio 1982-1988 (14,2 %) que en 1976-
1982 (9,1 %). Por sexos hay que sefialar que si en 1976 las mujeres activas
tenian un nivel educativo parecido al de los varones, en 1988 la compara-
cién es ventajosa para las mujeres. que tienen el 54.5 % de sus activos en
los niveles medio o superior, mientras que el 57.7 % de varones tienen estu-
dios primarios o superiores. Pero el cambio clave —la clave del cambio
global— ha sido la evolucion del nivel educativo de los jovenes activos: en
1976 el 68,9 % tenian nivel primario o inferior y en 1988 el 74.6 % tienen
niveles medio o superior. Ademas. al revés de lo que ocurre con los adul-
tos, cuyo nivel educativo no experimentara cambios significativos, el de los
jovenes es todavia un nivel que aumentara ya que buena parte de ellos
siguen estudiando (no olvidemos que hablamos de una poblacion de dieci-
$¢is a treinta afos): el hecho de que s6lo un 4.1 % de los jovenes tengan
estudios superiores frente al 4,9 % de los adultos apunta en esa direccion.
Hay que resaltar también. el diferencial entre los pesos que tiene el colec-
tivo sin estudios entre los jovencs y los adultos: el 2.5 % de los primeros
frente al 18,3 % de los segundos en 1988 (ver cuadro 1).
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Cuadro 1

DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LA POBLACION ACTIVA SEGUN
LOS ESTUDIOS, POR SEXOS Y GRUPOS DE EDAD
(1976, 1982, 1988)

Total Analfaberos Medios

ysin yant. a
N (miles) % estudios  Primarios  superior  Superior
Total: 1976 13.217.7 100.0 172 = 626 17.6 2,6
1982 13.3174 100.0 13.1 54,6 28.6 37
1988 14.701,0 100.,0 124 41,1 419 4.6
Varones: 1976 9.389.6 100.0 17.0 64.0 16,1 2.9
1982 9.3334 100.0 131 58,2 249 38
1988 9.647.2 100,0 12,7 45,0 379 44
Mugjeres: 1976 3.828.0 100,0 17.6 59,2 214 1.8
1982 3.9839 100,0 13,0 46,1 373 36
1988 5.053.7 100.0 11,9 336 49,6 4.9
Jovenes: 1976 44122 100.0 49 64,0 29.2 1.9
1982 4.460.9 100.0 2,0 43.0 50,8 34
1988 5.506.7 100.0 2.5 22,9 70,5 4,1
Adulres: 1976 8.805.4 100.0 233 619 11,8 30
1982 8.856.4 100,0 18,3 60,4 17,5 38
1988 9.194,2 100,0 18.3 51,9 24.9 49

Fuente: INE, Encuesta de Pobtacion Activa. y claboraciéon propia.

Cabe sefialar, pues, que esta tendencia al aumento de los niveles educa-
ciéon mas elevados entre la poblacion activa se mantendra en ¢l futuro: la
diferente estructura educativa de jovenes y adultos, la progresiva sustitu-
cién de éstos por aquéllos y la previsible mayor feminizacién de la pobla-
cion activa apuntan en esta direcciodn.

Segunda: La tasa de actividad en 1976 y 1988 es practicamente la mis-
ma: 494 % en el primero de estos aitos, 49,3 % en el segundo; pero esta
estabilidad de la tasa de actividad (como porcentaje de la poblacidn activa
entre la poblacion de dieciséis y mds ainos) es un fendmeno aparente, ya
que recubre (y encubre) hechos sociales diversos: diversos en el tiempo,
diversos por sexos y edades y diversos por niveles educativos, que reflejan
profundas transformaciones en la oferta de fuerza de trabajo en el mer-
cado laboral espafiol.

No es este el momento de analizar los procesos que podemos llamar de
modernizacién de la curva de actividad espaiiola, por los cuales se estre-
cha dicha curva al retrasarse la edad de acceso al trabajo, como conse-
cuencia del aumento de la escolaridad. y al adelantarse la edad de salida
del mundo laboral. consecuencia del adelantamiento de la edad de jubila-
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cién; en ambos procesos modernizadores ha jugado un importante papel
el deterioro del mercado de trabajo. Tampoco analizaremos, en cuanto tal,
¢l otro gran proceso social que refleja las tasas de actividad, el acelerado
proceso de incorporacién de la mujer a la vida activa: aunque se parte de
un nivel muy bajo (Espafa sigue teniendo la tasa de actividad femenina
mas baja de la CE y de la OCDE). el aumento que este indicador ha expe-
rimentado en los ultimos ainos (pasando de menos del 27 % en 1981 a cerca
del 33 % en 1988) indica un proceso de transformacion social de hondo
calado: en su base se encuentra el cambio de mentalidad de los papeles
tradicionalmente asignados a varones y mujeres en la vida social, la caida
de la tasa de natalidad que se produce a mediados de los setenta y, tema
este que nos ocupa. el aumento del nivel educativo de las mujeres. A ello
volveremos: porque pretendemos estudiar las tasas de actividad desde la
optica de sus relaciones con los niveles educativos, de mujeres y varones,
jovenes y adultos.

Desde esa perspectiva cabe senalar, sexos y edades agrupados, dos
grandes tendencias de las tasas de actividad: una descendente, ascendente
la otra. La primera es la que caracteriza a los colectivos sin estudios o con
estudios primarios (los primeros ven pasar su tasa de actividad del 35 % en
1976 al 26 % en 1988 y los segundos del 55 % al 49 % en esos mismos afios);
la actividad de los sujetos con estudios medios sigue una clara tendencia
creciente (ya que del 49 % en 1976 pasa al 63 % en 1988), que en el caso de
los estudios superiores es menos acusada dado su elevado nivel inicial que
la aproxima al techo de la actividad (pasa del 82 % al 83 % en estos anos,
aunque describiendo una evolucion de suaves dientes de sierra).

Dentro de estas pautas, las diferencias fundamentales vienen marcadas
mas por los sexos que por las edades: entre los sin estudios y con estudios
primarios cabe sefialar que el fuerte descenso de la tasa de actividad de los
varones y el mantenimiento o ligera recuperacion en los tres ultimos anos
de la (muy baja) tasa de las mujeres. apunta una disminucion del diferen-
cial existente entre ambos sexos que pasa de los 52 puntos que separan sus
tasas de actividad en 1976 a los 46 en 1988. reduciéndose asi en ocho pun-
tos la diferencia (un 15 %); en los estudios medios se produce un fenémeno
de una magnitud relativa similar (reduccion de un 14 % del diferencial),
aunque en términos absolutos sea menor (de cuatro puntos) porque (sélo)
21 puntos separaban la tasa de actividad de las mujeres de la de los varo-
nes de este nivel de estudios; pero es en el colectivo con estudios superiores
donde se produce el cambio —tanto en términos absolutos como relati-
vos— mas importantes en la comparacion de la tasa por sexos: si en 1976
la diferencia entre varones y mujeres era de 18 puntos (un 86 % de aquéllos
frente a un 68 % de éstas), en 1988 es de tan solo cuatro puntos (un 84 %
frente a un 80 %), es decir 14 puntos menos separan la tasa de actividad de
las mujeres con estudios superiores de la de los varones con esa misma
cualificacién: la diferencia ha bajado en doce afios casi en un 80 % y
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tiende a —practicamente— desaparecer, ya que ambas tasas estan proxi-
mas al techo alcanzable (ver cuadros 2.1, 2.2 y 2.3).

El grafico 1 puede ayudarnos a desglosar algunas de estas diversas evo-
luciones de las tasas de actividad —y, por tanto, de los comportamientos
sociales que las mismas reflejan— por sexos y jovenes y adultos. En él
puede visualizarse la evolucion general y para el conjunto de los varones y
de las mujeres que acabamos de describir. Pero a la hora de analizar las
diferencias entre jovenes y adultos en cuanto a la evolucion de las tasas de
actividad por niveles educativos hay que hacer una consideracion previa,
dado el caracter transversal de los datos que proporciona la EPA: se pue-
den mezclar en los comportamientos observados, efectos debidos a la edad
(los que. independicntemente de la generacion, s¢ producirian entre jove-
nes y adultos) y efectos debidos a la generacién (los que, independiente-
mente de la edad, se producirian entre jovenes y adultos), efectos dificiles
de desglosar sin investigaciones de cardcter longitudinal o, en su defecto,
sin datos longitudinales construidos como cohortes ficticias a partir de los
datos transversales de la EPA. No hemos realizado aqui esa tarea y, por
tanto, el analisis no ofrece sino una primera aproximacion a estos diversos
cfectos.

Las diferencias mas relevantes entre los jovenes y adultos varones son
las que se producen por la evolucion de las tasas de actividades de los que
tienen estudios primarios y medios. Si entre los varones adulios la activi-
dad de los que tienen estudios primarios ha seguido de 1976 a 1988 una
tendencia claramente descendente, entre los jovenes el proceso ha sido el
inverso y, ademas. con niveles significativamente mas altos (tocando techo
en 1985 con una tasa de actividad del 89 %) por el contrario, la estable tasa
de los varones adultos con estudios medios contrasta con la tendencia cre-
ciente de la de los jovenes de ese nivel educativo. Entre las mujeres los pro-
cesos son diferentes: si las tasas de actividad son muy bajas entre las adul-
tas que no tienen estudios o solo tienen estudios primarios (inferiores en
cualquier caso al 23 %) y. ademas, muestran una tendencia muy clara al
alza entre las mujeres adultas que tienen estudios medios y superiores.
situdndose en niveles de actividad proximos a las jévenes con estudios
medios y mas elevadas que las jovenes en el caso de estudios superiores;
las mujeres jovenes ticnen tasas de actividad mas altas que las adultas con
la excepcion de las de estudios superiores que. sin embargo, superan a los
varones de su misma edad y nivel académico: este grupo es el unico entre
las mujeres jovenes que no aumenta significativamente su actividad a lo
largo de este periodo. lo cual es explicable por el elevado valor alcanzado
por la tasa; en los demaés niveles educativos se ha producido una elevacion
significativa de las tasas de actividad, aunque sélo ha sido constante a lo
largo del periodo en ¢l caso de los estudios medios: los procesos de des-
animo se han producido en los grupos sin estudios o con estudios prima-
rios.
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Cuadro 2.1

EVOLUCION DE LAS TASAS DE ACTIVIDAD Y DE LAS TASAS DE PARO POR NIVEL DE ESTUDIOS
PARA EL CONJUNTO DE LA POBLACION (1976, 1980, 1985, 1988)

Tasas de actividad

Tasas de paro

1976 1980 1985 1988 1976 1980 1985 1988
Ambossexos .. ... ... ... 49.40 4849 47.60 4927 5.27 12,60 2198 19.39
— Analfabetos y sin estudios .. ... 34,62 29.68 26,75 26,33 5.58 1115 19,75 17.52
— Primarios .............. ..., 55,10 52.83 48.08 49,20 442 10,21 17.43 14,92
— Medios y ant. superior ........ 4894 5493 57.87 62.75 8,03 19.58 29.27 2447
— Superiores ... 81,58 80.32 81.60 82.55 498 10.59 17.33 17.97
Varones ........ .. ... .. ... .. .. 73,34 71,71 68.55 66,86 5.10 11.89 20,26 15,09
— Analfabetos y sin estudios ... .. 62,48 54,66 48.38 43,96 7.16 13.65 22,88 17.48
— Primarios .............. .. ... 81.81 80,47 75.37 72.72 434 10.34 1741 12,39
— Medios y ant. superior ........ 5844 63,47 67.86 70,75 6,35 16,06 24,39 17.88
— Superiores ... ... 85,74 81,56 83,66 83,78 295 6.89 12,12 11,84
Mujeres . ......... ... ... .. ... .. 2743 27,08 28,15 32.80 5,70 14,34 25,89 27.58
— Analfabetas y sin estudios ..... 16,85, 14,05 12,88 14,49 1.86 5,06 12,20 17,60
— Primarios ........... ... .. ... 29,52 26.40 23.74 26.95 4,66 9.84 1747 21,36
— Mediosy ant. superior ........ 37,65 45.03 46,70 53.87 [1.12 25,34 36,39 34,08
— SUperiores ................... 68,26 7708 7745 80,49 13,20 20,85 28.68 28,60

Fuente: INE, Encuesta de Poblaciéon Activa.
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Cuadro 2.2

EVOLUCION DE LAS TASAS DE ACTIVIDAD Y DE LAS TASAS DE PARO POR NIVEL DE ESTUDIOS
PARA LOS JOVENES (MENORES DE TREINTA ANOS) (1976. 1980. 1985. 1988)

Tusas de actividad Tusas de paro

1976 1980 1983 1988 1976 1980 1985 1988
Ambossexos . ... ... . . 53.49 57.04 57.16 62,15 10.36 26,03 40,77 33,71
— Analfabetos y sin estudios ... .. 49,22 4581 45,64 50.65 11.51 3251 46.19 42.66
— Primarios ........... ... .. 63.91 69.95 67.96 73.72 8.83 2149 3733 3295
— Medios y ant. superior ... .. 39.68 47.99 52.54 58.95 13.09 30.52 4223 3333
— Superiores ............... ... 78.58 76,66 80.26 77.12 16.94 30.74 4148 39.26
Varones ....... ... ... . ....... 64.16 66.86 66.43 68.37 11.89 2501 3819 27.58
— Analfabetosy sin estudios ... .. 75.20 69.07 ol.16 62.64 1346 35.70 4831 39.90
— Primarios ......... ... 79.42 86.63 88.65 87.48 893 2224 37.59 29.06
— Medios y ant. superior ........ 42.09 30.03 57.62 62.97 11.79 27.80 38.27 26,22
— Superiores ... 77,76 7340 79.05 7556 11.67 2645 35.04 33.58
Mujeres . .. ... R 42.38 46.36 4729 5546 1094 27.62 44,64 41.86
— Analfabetasy sin estudios .. ... 27,05 2224 30,19 3833 6.88 2261 4192 4723
— Primarios ................... 47.08 47.64 4598 56.87 8.65 20,02 36.79 40,28
— Medios y ant. superior ........ 37.07 4578 47,14 54.72 14.69 3375 47.36 4193
— Superiores ...l 79.90 30,56 81.78 78.59 2515 3544 48.59 4426

Fuente: INE, Encuesta de Poblacion Activa.



Cuadro 2.3

EVOLUCION DE LAS TASAS DE ACTIVIDAD Y DE LAS TASAS DE PARO POR NIVEL DE ESTUDIOS

PARA LOS ADULTOS (MAYORES DE TREINTA ANOS) (1976, 1980, 1985. 1988)

Tasas de acrividad

Tusas de paro

1976 1980 1983 1988 1976 1980 1985 1988
Ambossexos ... 47.57 45.24 43,65 4383 245 6.16 11.84 10.80
— Analfabetos y sin estudios ... .. 33,58 28.89 2598 2535 496 9,50 17.86 1548
— Primarios ....... ... ... ..., 51.59 48.08 4491 4522 214 5.84 11.54 10,15
— Medios y ant. superior ........ 68.95 69.11 68.66 70.49 1.74 4.06 9.14 9.39
— Superiores ... ... 82,69 81,90 82.24 8355 .11 234 84 7.25
Varones ... ... . . oo .. 77.83 73.78 69,50 66.15 312 6.81 12.45 9.06
— Analfabetos y sin estudios ... .. 61.40 53.73 47.71 4299 6.49 11.82 2118 1579
— Primarios ... .. L. 82.86 78.60 7256 69.94 240 6.38 12.20 8.47
— Mediosy ant. superior ........ 89.57 88.55 87,16 85,39 1.48 3,08 8.18 6.30
— Superiores ................... 87.79 84.00 85.40 86.85 0.93 1.82 3.89 483
Mujeres .. ......... ... ... . ... 21,33 20.53 20.97 24,12 1.46 417 10,05 14.99
— Analfabetas y sin estudios .. ... 16.21 13.73 12.30 13.70 [.34 3.96 9.78 14.86
— Primarios ........ ... .. L. 2244 20.99 19.71 22,79 1.29 3.95 9.30 14.79
— Medios y ant. superior ........ 39,15 4333 45.72 51.98 2.53 5.08 11.42 15.69
— Superiores ... 56,76 73,66 74.05 82,38 1.97 493 11.67 13.48

Fuente: INE, Encuesta de Poblacidn Activa.
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Para la comprension de estas diversas evoluciones la diferenciacion
«efecto edad» y «efecto generacion» puede ser pertinente: el «efecto edad»
predomina en el comportamiento de los varones y las diferencias entre
jovenes y adultos parecen disolverse con la edad, vaciandose las de los pri-
meros en los datos de los segundos; por el contrario, entre las mujeres es
probable que el elemento predominante sea el «efecto generacién» y que
la estructura (y nivel de actividad) de las adultas acabe transformandose y
adoptando las caracteristicas que tienen en la actualidad las jévenes en el
mercado laboral a medida que estas generaciones superen la edad de
treinta afos. De todas maneras, dada la incidencia positiva que el nivel de
estudios tiene en la actividad femenina. las tasas de mujeres adultas con
estudios superiores o medios son ya un adelanto de las caracteristicas a
que tiende la fuerza de trabajo femenina.

Tercera: En el periodo 1976-1988 se ha producido un incremento con-
siderable del nivel educativo de la poblacidon parada que se refleja en el
incremento, en cifras absolutas y relativas, de los niveles educativos medio
y superior y en una paralela reduccién. en términos relativos aunque no en
cifras absolutas, de los niveles sin estudios primarios.

De los 697.000 parados de 1976, el 70,7 % tenia estudios primarios o
eran sin estudios, mientras que el 29.3 % restante tenia estudios medios o
superiores. La moda eran los estudios primarios que concentraban el
52,5 % de los parados. En 1988, por el contrario, los parados se dividian en
dos grupos: el 42,8 % con estudios primarios o sin estudios y el 57,2 % con
estudios medios o superiores; la moda son los estudios medios que concen-
tran el 53 % de los parados. Hasta aqui la redaccidn es, como se ve, expre-
samente similar a la de nuestra primera constatacion y ha de serlo porque
el aumento del nivel educativo de los parados se debe al incremento ya
expuesto que ha experimentado la poblacidn activa. El trasvase del 27,9 %
de los parados del primer al segundo grupo educativo en ¢l periodo (en la
poblacién activa, recordemoslo. el trasvase fue del 26,3 %), se ha produ-
cido, a diferencia de lo que ocurre con los activos, mas en el periodo 1976-
1982 (164 %) que en segundo sexenio (11.5 %).

Pero analizados los datos con mas detenimiento observamos un hecho
de cierta relevancia para ver la segmentacion laboral por niveles de estu-
dios: en 1976 el peso del paro de dos colectivos (sin estudios y medios) es
superior al que tienen en la poblacién activa; en los otros dos (primarios y
superiores), por el contrario, el peso del paro es menor; en 1982 y en 1988
este hecho sélo sucede en los estudios medios, pero la pauta de 1976 se
mantiene en los varones en los tres anos, En las mujeres el modelo es dis-
tinto: en todo ¢l periodo la proporcién de paradas es mayor al peso que tie-
nen cn la poblacion activa en los estudios medios y superiores; aqui la
regla a mayor nivel de estudios mayor tasa de actividad (con el salto signi-
ficativo que se produce en las tasas de actividad de las mujeres adultas de
estudios medios o superiores). produce —valga la expresion— una sobre-
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abundancia de oferta de fuerza de trabajo de esos niveles que estarian en
la base de las mayores tasas de paro que padecen (ver cuadros 3 y 4).

En resumen, cabe sefialar que es constatable un (no-)hecho social: el
paro no esta en relacién directa ni inversa con el nivel de estudios, sino
que parecen existir determinados comportamientos en las pautas de distri-
bucion del paro cuyos limites serian los estudios primarios y los estudios
medios: tener estudios primarios ¢ menos o tener estudios medios 0 mas,
parece introducir a los sujetos en campos distintos.

Cuarta: La tasa de paro, que se multiplica por cuatro entre 1976 y 1985
(pasando del 5 % al 22 %). se ha reducido en tres puntos en los tres Gltimos
afios (y es el 19 % en 1988). Este proceso de rdpido ascenso en la primera
década y descenso en los ultimos afios se ha repetido con pequenas varia-
ciones temporales en todos los niveles educativos, excepto en los estudios
superiores.

Asi, los trabajadores con estudios medios vieron crecer sus tasas de
paro del 8 % en 1976 hasta el 30 % en 1984, para descender al 24 % en 1988;
los de estudios primarios pasaron del 4 al 17 % en 1985y al 15 % en 1988y
los de trabajadores sin estudios del 6 al 20 % que alcanzan en 1984-1986 y

Cuadro 3

DISTRIBUCION PORCENTUAL DEL PARO SEGUN LOS ESTUDIOS,
POR SEXOS Y GRUPOS DE EDAD (1976, 1982, 1988)

Total Analfabetos Medios

ysin yanta
N (miles) % estudios  Primarios  superior  Superior
Total: 1976 697.0 100.0 18,2 52,5 26,8 2,5
1982 2.2619 1000 10,3 44.0 42,5 32
1988 2.850.2 100,0 11,2 316 53,0 42
Varones: 1976 478.7 100.,0 239 54.4 20,0 1,7
1982 1.456,7 100,0 13,5 51,2 32,9 24
1988 1.456.2 100.0 14,7 36,9 450 35
Mujeres: 1976 2183 100,0 5.8 48,4 41,7 42
1982 805,3 100,0 4.4 312 59.8 45
1988 1.393.9 100.0 7,6 26,0 61,3 50
Jovenes: 1976 457,2 100,0 54 545 36,9 31
1982 1.539.2 100,0 2,6 358 57,9 37
1988 1.856.8 100,0 3.1 224 69,7 4.8
Adultos: 1976 239.8 100,0 42,5 48.7 7,5 12
1982 7227 100.0 26,6 61,7 9,7 1.9
1988 993.0 100.0 26,3 48.8 21,6 33

Fuente: INE, Encuesta de Poblacién Activa. y elaboracion propia.
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Cuadro 4

DIFERENCIAS ENTRE EL PESO RELATIVO DE LA POBLACION ACTIVA
Y EL DEL PARO SEGUN LOS NIVELES DE ESTUDIOS,
POR SEXOS Y EDAD (1976. 1982. 1988)

Analfaberos y Medios y ante-
sin estudios Primarios rior al superior Superiores
Total: 1976 + 1.0 —10.1 + 9.2 = 0,1
1982 —- 238 — 106 + 13,9 - 14
1988 - 1.2 — 95 + 111 - 04
Varones: 1976 + 69 - 96 + 39 —1.2
1982 + 04 - 70 + 80 - 14
1988 + 20 — 8.1 + 7.1 —09
Mujeres: 1976 - 11.8 - 10.8 + 203 +24
1982 - 8.6 — 148 + 225 +09
1988 - 43 - 76 + 11.7 + 0.1
Jovenes: 1976 + 0.5 — 65 + 7.7 +1.2
1982 + 0.6 - 7.2 + 7.1 +0.3
1988 + 0.6 - 0.5 - 08 + 0.7
Adultos: 1976 +19.2 — 132 — 43 - 1.8
1982 + 83 + 1.3 - 78 - 19
1988 + 8.0 - 31 - 33 - 1.6

Fuente: INE, Encuesta de Poblacidn Activa. y elaboracion propia.

al 18 % en 1988; y la tasa de paro de los trabajadores con estudios superio-
res crece mas rapidamente que las demas. pasando del 5 al 15 % entre 1976
y 1981: desde entonces ha oscilado entre esta cifra y el 18 % que alcanza en
1988, pero con una cvolucion irregular a lo largo de los siete ultimos afios.
Esen el contexto de esta explosion de la tasa de paro de los titulados super-
iores en los ultimos afios setenta cuando aparece ¢l conocido titulo «Uni-
versidad. fabrica de parados» (Martin/De Miguel. 1979).

Si se analiza la evolucidn de las tasas de paro de los distintos niveles de
cstudios por sexos y grupos de edad se observan dos pautas distintas: en la
primera, las tasas aumentan hasta alrededor del afio 1985 y disminuyen
luego; la segunda viene marcada por un aumento continuo de la tasa
desde 1976. A la primera de cstas pautas s¢ adecuan la evolucion seguida
por todos los niveles de estudio de los varones jovences y los varones adul-
tos {con la excepcidn de los titulados superiores. con unas tasas de paro
muy bajas) y los niveles medio y superior de las mujeres jovenes. Al se-
gundo modelo responde la evolucion de las mujeres adultas y de las muje-
res jovenes con estudios primarios o sin estudios. Los grupos que siguen
csta segunda pauta son de una —relativamente— mas reciente incorpora-
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cion y ocupan posiciones cn un mercado laboral —relativamente— mds
secundario.

Pero mas alld de estos comportamientos, cabe observar otras regulari-
dades: comenzando por el (no-)hecho de que no existe una mayor o menor
tasa de paro a medida que aumenta o disminuye ¢l nivel educativo. sino
que, como constatabamos al observar la estructura de la distribucion del
volumen de paro por niveles educativos. la pauta parece ser otra: en cual-
quiera de los afios considerados las tasas de paro del nivel de estudios pri-
marios son inferiores a las sin estudios y las del nivel de ¢studios superio-
res son inferiores a las de los estudios medios. Esto ¢s asi para el conjunto
de la poblacion activa y, desglosando por sexos y grupos de edad. para los
varones jovenes (con la excepcion de la relacion superiores/medios en
1988), los varones adultos y las mujeres adultas (con la misma excepcion
que los varones jovencs). En ¢l caso de las mujeres jovenes el fendmeno se
repite para la relacion primarios/sin estudios (salvo en 1976); sin embargo.
el fuerte impulso que los estudios superiores tiencn sobre la actividad
femenina. que. como se sefialo, en 1988 llega a producir una tasa de activi-
dad superior a la de los hombres de ese nivel de estudios, hace que la tasa
de paro de las mujeres jovenes tituladas superiores sea en todos los anos
mas elevada que la de las mujeres que tienen estudios medios (ver grafico 2
y cuadros 2.1, 2.2 y 2.3).

Quinta: Tras las regularidades senaladas hasta ahora, cabe visualizar
en los graficos 3.1, 3.2 y 3.3 la representacion conjunta de las tasas de acti-
vidad (T.a.) y de las tasas de paro (Tip.), segun niveles cducatives, por sexos
y grupos de edad, para 1976, 1985y 1988. De su contemplacion cabe apun-
tar tres modelos graficos distintos: 1) el modelo «doble L invertida»; 2) el
modelo «doble escalera ascendente». v 3) el modelo «escalera ascendente-
escalera descendente».

El primero de cllos («doble L invertida») es aquel en que se cumplen
estas cuatro situaciones:

Ta. sin estudios < T. a. primarios;
Tp. sin estudios > Tp. primarios;
T.a. medios < Ta. superiores;
Tp. medios > T.p. superiores;

se producen asi no dos sino cuatro «L», dos de cllas —las que reproducen
las tasas de actividad— invertidas. las otras dos con figura de «L».

Ademds. con {recuencia se dan otras dos situaciones:

Ta. medios < T a. primarios:;
Tp. medios > T. p. primarios;

que vienen a producir una «L» invertida en el primer caso y una «L» nor-
mal en el segundo.
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Grafico 2
TASAS DE PARO POR NIVELES EDUCATIVOS POR SEXOS Y GRUPOS DE EDAD
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En el segundo modelo («doble escalera ascendente») las condiciones
son:

T.a. sin estudios < T.a. primarios < Ta. medios < T.a. superiores
Tp. sin estudios < Tp. primarios < T.p. medios < T.p. superiores

Al modelo «doble L invertida» responden los varones jovenes, el con-
junto de los varones, el conjunto de los jovenes y el conjunto de ambos
sexos para los tres anos considerados: de los 96 (12 colectivos X 8 datos)
casos representados en los graficos 3.1 y 3.2 sélo hay tres excepciones. Al
modelo «doble escalera ascendente» responden las mujeres: de los 72 (9
colectivos X 8 datos) casos representados en el grafico 3.3 so6lo hay ocho
excepciones. Al modelo «escalera ascendente-escalera descendente» res-
ponden los varones adultos y el total de los adultos: de los 48 (6 colecti-
vos X 8 datos) casos representados en los graficos 3.1 y 3.2 solo hay dos
excepciones (por las elevadas tasas de actividad de los adultos de estudios
medios y superiores). Resumiendo, el modelo «doble L invertida» es tipico
de los varones jovenes, el de «doble escalera ascendente» es el modelo
femenino y ¢l de «escalera ascendente-escalera descendente» es el de los
varones adultos.

El segundo de estos modelos es el reflejo de uno de los elementos claves
para explicar las diferencias de la participacion de la mujer en la vida
activa: la norma de comportamiento segun la cual a mayor nivel de estu-
dios mayor tasa de actividad, tiene tanta influencia en las mujeres que fac-
tores como el hecho de estar casada, que tanta influencia tiene en las bajas
tasas de actividad de los estudios por debajo de los medios, no incide signi-
ficativamente en las mujeres de estudios de nivel anterior al superior o su-
perior; incluso el namero de hijos (salvo que sean cuatro' o mas) no hace
disminuir la actividad de las mujeres con estudios superiores, mientras
que tiene un fuerte impacto en las mujeres con estudios primarios desde el
primer hijo (ver Fernandez. 1987; esta ultima afirmacién se fundamenta
en datos de la «Encuesta de situacion laboral de la mujer, 1985», del Insti-
tuto de la Mujer). Pero esta actividad creciente de las mujeres con el mayor
nivel educativo no es una garantia para encontrar un empleo y de ahi que,
grosso modo, pueda decirse que también la tasa de paro aumenta a medida
que crece el nivel educativo. Cabe senalar, sin embargo, dos hechos de
interés: primero, de las ocho excepciones que sefialabamos en los 72 datos
reflejados en ¢l grafico 3.3. seis (que, ademas, se producen entre los 24
datos de paro de 1985 y 1988) son una quiebra de esta escalera ascendente
del paro; segundo, y sin duda mads relevante, los peldanos de la escalera de
la actividad son de mucha mads altura que los del primero y, ademas, éstos
tienden a convertirse en planos: véase el contraste del paro femenino juve-
nil entre 1976 y 1988 y la linea del paro femenino adulto en los tres afnos
considerados. E1 modelo «doble escalera ascendente» comienza a aproxi-
marse en las jovenes de niveles de estudios medio y superior y en todos los
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Griafico 3.1

TASAS DE ACTIVIDAD Y PARO SEGUN NIVELES EDUCATIVOS PARA AMBOS SEXOS
POR GRUPOS DE EDAD (1976-1985-1988)
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Grifico 3.2

TASAS DE ACTIVIDAD Y PARO SEGUN NIVELES EDUCATIVOS PARA LOS VARONES
POR GRUPOS DE EDAD (1976-1985-1988)
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Grafico 3.3

TASAS DE ACTIVIDAD Y PARO SEGUN NIVELES EDUCATIVOS PARA LAS MUJERES
POR GRUPOS DE EDAD (1976-1985-1988)
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datos de paro juvenil al modelo que hemos calificado de «doble L inver-
tida», que es tipico de los jovenes varones.

El modelo «escalera ascendente-escalera descendente», caracteristico
de los varones adultos refleja una norma clara, a este nivel de analisis: A
mayor nivel educativo, mayor tasa de actividad y menor tasa de paro. Aun-
que se haya producido un aumento en la linea de la tasa de actividad (por
el descenso de ésta en los niveles educativos mas bajos) y de la tasa de paro
(por ¢l aumento general de ésta que se ha producido, sobre todo, también
en los niveles mas bajos), el modelo se repite en los tres afios considerados.

El modelo «doble L invertida», el tipico de los jovenes varones y al que,
como hemos visto, se van acercando las mujeres jovenes, es el que plantea
mas problemas de analisis.

El bache de la actividad de los estudios medios se puede interpretar
como una fase de escolaridad hacia los estudios superiores; en parte lo
mismo cabe suponer de la baja proporcion de activos de los jovenes sin
estudios; ambos, analfabetos y sin estudios de una parte y medios y ante-
rior al superior de otra, son ciclos educativos no terminales y, por tanto, es
facil suponer que una buena parte de esos no activos siguen estudiando.
En ese sentido lo que habria que explicar es porqué es tan elevada, en rela-
cion a los dos grupos colindantes, la tasa de actividad de los varones jove-
nes con estudios primarios: La respuesta puede ser que ahi (en la EGB)
termina la carrera estudiantil de ese colectivo. El razonamiento seria simi-
lar si se hubieran desglosado los datos de formacidn profesional que arro-
jarian unas tasas de actividad todavia mads elevadas que los estudios pri-
marios: estos son los ciclos terminales de un gran colectivo de jovenes, sin
duda, de un origen social mas modesto —por decirlo llanamente— que los
que pueden continuar estudiando y entrar asi en los aledafios del jardin
universitario.

DE LAS CONSTATACIONES A LA SEGMENTACION
DEL MERCADO LABORAL

Pero, {como explicar esas leves pero sistematicas diferencias de la tasa
de paro segun las cuales los trabajadores sin estudios sufren mayores tasas
que los que tienen estudios primarios y los con estudios medios mayores
que los con estudios superiores y, ademads, el hecho de que la tasa de paro
de los trabajadores con estudios medios sea siempre superior a la de los
con estudios primarios? (Cémo explicar el resto de regularidades, de com-
portamientos sistematicos, del mercado laboral respecto a los diferentes
niveles de estudio? ;Como explicar los fenomenos del modelo «doble L
invertida»?

Si ocurriera que los estudios primarios (o la formacion profesional, si
se hubiera podido disponer de informacion para completar el argumento)
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fueran las credenciales educativas altas que dieran acceso a un mercado de
trabajo secundario, cuyas credenciales (o0 mas bien, falta de credenciales)
bajas serian los calificados sin estudios o analfabetos; y si los estudios
superiores, a su vez, fueran los diplomas elevados que dan acceso a un
mercado que podriamos llamar primario, cuyos pequefos diplomas serian
(ademas de los que tienen estudios de nivel anterior al superior) los estu-
dios medios; y si ambos submercados estuvieran relativamente comparti-
mentalizados, es decir, no hubiera competencia entre las credenciales que
dan acceso a uno y otro; si estas condiciones se cumplieran, los comporta-
mientos del modelo «doble L invertida» y las regularidades que hemos
visto ir apareciendo en las constataciones anteriores, serian precisamente
las normas esperables.

El que estos fendémenos se produzcan, fundamentalmente, entre los
jovenes puede indicar otro hecho relevante: los diplomas (o su ausencia),
las credenciales educativas con que se accede al mercado laboral, juegan
un importante papel en los procesos de autoseleccion a la hora de incorpo-
rarse 0 no a la vida activa (ver estructura de las tasas de actividad) y en los
de seleccion de trabajadores por parte de las empresas (ver estructura de
las tasas de paro). Es posible que, con la edad, esta funcion acreditadora de
las credenciales educativas pierda peso en favor de otros elementos que
muestren la asimilacion de los «rasgos de conducta» requeridos por el
mercado de trabajo.
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REFORMA ESCOLAR, ACUMULACION,
LEGITIMACION Y ESTADO DEL BIENESTAR

Ernest GARCIA

«Qcurrir y pasar para que nada pase y
no ocurra nada. Para que no haya cambio
son necesarios muchos cambios, y esto ul-
timo es cosa que da mucho trabajo: algo
tiene continuamente que estar ocurriendo
y pasando. Dentro del ambito de la ense-
nanza. y en esta ultima década, mas justo
que decir que ha pasado seria decir que
han pasado: han pasado ministros y leyes.
Han pasado los afios. Dentro de este
ambito y si, como se quiere. es necesario
emplear los verbos ocurrir y pasar, valdria
decirlo en forma de parodia hamletiana:
reformas, reformas, reformas.»

C. Lerena (1986: 436)

La ideologia dominante en las sociedades de capitalismo maduro ha
conectado el crecimiento de la instruccion escolar de masas, por una parte,
a la expansion economica, y por otra, al proposito de fomentar la igualdad
de oportunidades. Mientras fue posible seguir creyendo que los incremen-
tos de la escolaridad eran tan funcionales a la acumulacién productiva
como a la legitimacion del orden social. esta ideologia apenas conocid
fisuras. Pero ya no es enteramente ¢l caso hoy (y cada vez menos).

Por lo que hace a la armonia entre escolaridad y acumulacién, los ele-
mentos de crisis son patentes desde comienzos de los setenta. El cambio en
la realidad social ha sido bastante perceptible, pero seguramente ha sido
mucho mas intenso en la ideologia. La expansién escolar ha continuado vy,
con ella, el aumento del mimero de titulados. El crecimiento econémico,
por el contrario, ha sufrido diversos altibajos v durante periodos mas o
menos prolongados se ha detenido o ralentizado. La jerga de los expertos
ha asimilado a su manera la nueva situacién. Las universidades, que
habian sido ensalzadas como motores de la modernizacién ¢ instituciones
centrales para el transito a la sociedad «postindustrial», pasaron a ser des-
critas como fabricas de parados. Se habla cada vez menos del sistema edu-
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cativo como productor de la necesaria fuerza de trabajo cualificada y cada
vez mas se le presenta como una gravosa alternativa al paro. Las lamenta-
ciones ante la escasez de personal técnico fueron sustituidas por la preocu-
pacidn acerca de las consecuencias sociales de la «sobreeducacion». El
crecimiento de las cifras de poblacion escolarizada dejé de ser visto como
indicador inequivoco del desarrollo y comenzé a ser analizado como eno-
josa presidn sobre el presupuesto. consecuencia de una demanda social
tozuda que muchos especialistas se apresuraron a tildar de irracional.

En cuanto a la vision de la educacion como palanca basica de una
sociedad mas igualitaria, la difusién del escepticismo no ha sido menos
perceptible. Multiples investigaciones han puesto en evidencia que las
oportunidades educativas no se traducen ficilmente en igualdad social.
Por una parte. la educacion escolar de masas ha sido sobre todo acceso
generalizado por parte de las clientelas tradicionales de clases altas y
medias, mas que por parte de los hijos de los trabajadores. De otro lado, la
abundancia de titulados comienza a desgastar los lazos tradicionales entre
éxito escolar y promocién social.

En su revisidén para los ochenta de los problemas mundiales de la edu-
cacion, Coombs ha sefialado dos cambios basicos con respecto a la situa-
cion de finales de los sesenta. El primero de ellos es relativo a la inversion
de las relaciones entre cualificacion y mercado de trabajo: «A principios
de los arios setenta, bastantes economias nacionales pasaron bruscamente
de la escasez manifiesta de mano de obra cualificada y disponible a una
situacion de “excedentes de recursos humanos™» (Coombs, 1985: 29). El
segundo es la modificacion del clima ideologico que exaltaba las potencia-
lidades de la escolarizacion: «La euforia que habia invadido todo el con-
texto de la educacién en la anterior “edad de la inocencia™ se habia con-
vertido ahora en una crisis de confianza» (Coombs, 1985: 34).

Se argumentara a continuacion que el desconcierto debido a la erosion
del viejo esquema ideologico, unido a la dificultad para satisfacer deman-
das sociales incompatibles entre si, ha llevado al gobierno a una practica
de reformas educativas permanentes, cada una de las cuales tiene sobre
todo una virtualidad: preparar la reforma siguiente.

EL CONTEXTO DE LAS REFORMAS

Escolarizada la practica totalidad de la poblacion de las edades corres-
pondientes a la educacion general bdsica (pese a la subsistencia de grupos
significativos que abandonan el sistema educativo antes de los catorce
anos), las modificaciones cuantitativas mas relevantes se refieren sobre
todo a los niveles no obligatorios, antes y después de la EGB. En nuestra
sociedad hay todavia una tendencia al crecimiento de las cifras de pobla-
cidn escolarizada, clara en términos relativos y también en términos abso-
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lutos (pese a que comienzan a notarse los efectos del decrecimiento demo-
grafico en los grupos de menor edad). El crecimiento de las cifras ha res-
pondido, mas que a ninguna otra cosa, a la incorporacion de las mujeres a
los centros de ensefianza de los diversos niveles. Entre 1970 y 1985, las
jovenes han llegado a ser la mayoria entre el estudiantado de bachillerato,
han cuadruplicado su participacion relativa en la matricula de formacion
profesional y han pasado de ser una cuarta parte de la poblacidén universt-
taria a ser practicamente la mitad.

La discriminaciéon educativa de las mujeres contintia en nuestra socie-
dad con formas diversas. Habria que destacar dos: 1) la reproduccion en
las escuelas de los estereotipos de género socialmente dominantes, y 2) la
segmentacion sexista en las opciones de carrera y especialidad de forma-
cion profesional que prefigura la segmentacidén del mercado laboral que
conduce a las mujeres a empleos relativamente peor remunerados, con in-
ferior posibilidad de promocién e inferior prestigio y autoridad.

En cuanto a la distribucion por clases sociales de los recursos educati-
vos, hay que senalar que la masificacion no ha modificado en lo esencial
la estructura tradicional de la misma. El sistema educativo tiene amplias
zonas abiertas, de acceso masivo. sin que por ello haya dejado de ser mar-
cadamente clasista. Para la mitad de los jévenes de origen obrero, el hori-
zonte escolar no sobrepasa los limites de la escolarizacidén obligatoria.
mientras que para los restantes los centros de ensefnanzas medias son un
destino pricticamente carente de excepciones. El acceso a la universidad
sigue siendo marcadamente mas dificil para los hijos de los trabajadores.
La explosién escolar no ha implicado cambios cualitativos en la estructura
de la distribucién social de los procesos de ensenanza.

Otras variables ligadas a fuertes desigualdades en el consumo de ins-
truccion escolar son el nivel educativo familiar y el habitat. En general, la
norma es que una persona viva largas escolaridades si sus padres también
lo hicieron. mientras quc el consumo de educacion no obligatoria entre 1os
hijos de padres sin estudios es claramente un fendmeno minoritario. El
acceso a la educacion superior y el éxito en la misma estdn claramente
correlacionados con el nivel de educacion de los padres. En promedio.
también, la condicidn de estudiante se ha convertido en normal para la
juventud urbana, mientras que es aun cosa de minorias en los ambitos
rurales deprimidos.

A los trazos resenados habria que anadir aun la existencia de una
doble red de centros (publicos y privados), asoctados de forma diferente de
las expectativas de promocion social y cuyas clientelas presentan una acu-
sada segmentacion clasista: de entre los jévenes valencianos actuales, por
ejemplo, uno de cada dos de los que son hijos de empresarios, directivos o
profesionales ha estudiado EGB en un colegio privado. lo que ha sido el
caso para uno de cada cuatro entre los hijos de trabajadores asalariados
subalternos, de cuello blanco o azul.
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Si aceptamos el extendidoe criterio de que una escuela de masas es
aquella en que la escolarizacion alcanza al 90,40 y 15 %, respectivamente,
de la poblacién de edades correspondientes a los niveles primario, secun-
dario y superior, podemos decir que nuestra sociedad ha entrado en la
escuela de masas en un periodo que coincide aproximadamente con la
transicion a la democracia. Para todos esos niveles, la tasa de escolariza-
cion en los anos ochenta es varios puntos superior a la norma. Se trata, por
otra parte, de una instruccién escolar de masas distribuida entre la pobla-
cion segun pautas escasamente igualitarias, segiin se ha resumido anterior-
mente. El resultado es que las presiones-para facilitar el acceso a niveles
post-obligatorios, cuando adquieren cierta intensidad, son dificiles de
resistir para la Administracion (ejemplo: el movimiento de los bachilleres
en el invierno 86-87). La dedicacion de recursos a la ensefianza publica
tiene, en dicho contexto, un efecto de legitimacion que solo en los ultimos
afios comienza a desgastarse.

Por aqui viene una de las fuentes de justificacion ideologica de las
reformas escolares. Estas «cobran sentido» si se presentan orientadas a
reducir las desigualdades debidas a la clase, sexo, medio geografico, etc.
O a «integrar» mas o menos las dos redes escolares en torno a una idea de
servicio publico unificado, poniendo limite a los privilegios. O a combatir
los «defectos cualitativos» mas obviamente relacionados con las estructu-
ras de desigualdad social (el sobado asunto del fracaso, por ejemplo).

El deseo de los poseedores de titulos de encontrarse con los empleado-
res, de ajustar el sistema educativo al mercado de trabajo o de aproximar
la escuela a la vida (como suele decirse cuando procede un poco de lirismo
para vestir la ideologia), tiende a sefialar la necesidad de determinados
cambios cualitativos en ¢l sistema escolar y a generar, por tanto, nuevas
demandas de reforma.

Y, en tercer lugar pero no por ello menos importante, Europa. El presu-
puesto de educacion con respecto al PIB, que en 1976 era extremadamente
bajo en comparacion con los paises europeos (1,94 % en Espaiia, por 8 %
en Suecia 04,1 % en Italia), crecié considerablemente en los primeros aiios
de la transicion, se estabilizo relativamente a comienzos de los ochenta y
volvio mas tarde a una dindmica expansiva. En cualquier caso, los diferen-
ciales siguen siendo de bulto, lo que permite que ¢l gasto en educacion siga
siendo compatible con la politica dominante de aproximacién a Europa.
Los margenes para incrementos en la escolarizacion, en diversos dmbitos,
son aun considerables. Lo son en la educacion preescolar y lo son, muy
especialmente, en la fase catorce-dieciséis afios: ofrecer algo mds de esco-
laridad al nutrido segmento de jovenes (fundamentalmente de extraccion
modesta, obrera) que sale del sistema educativo en torno a los quince anos,
es un objetivo que reune, sin duda, un amplio consenso. La extrema des-
igualdad educativa que se produce en estas edades en nuestro sistema
escolar hace que la reforma de las ensefianzas medias (0, mds exacta-
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mente, la prolongacion de la escolaridad obligatoria y la integracion en
una secundaria moderna de los adolescentes de clases trabajadoras) tenga
abundantes posibilidades desde el punto de vista de reforzar la capacidad
legitimadora del sistema. El margen para actuactones expansivas existe
incluso en el tema que provoca mas discusiones: el acceso a la universidad.
Aunque el nimero de estudiantes de tercer nivel por 100.000 habitantes y
la tasa de escolaridad del grupo de edad veinte-veinticuatro afos se han
acercado bastante a los paises de la CE, el retraso relativo en el estableci-
miento de un sistema educativo de masas hace que la proporcion de posee-
dores de titulos postsecundarios entre la poblacion con mas de veinticinco
afios sea aun relativamente baja. Otras posibilidades de expansiéon se
encuentran en campos como la educacion compensatoria, la educacion de
adultos o las educaciones especiales. Y en todo aquello que suele englo-
barse bajo el ambiguo rétulo de «calidad de la ensenanza»: reduccion del
ratio profesor/alumno, correccion de las deficiencias en materia de labora-
torios, bibliotecas, instalaciones deportivas, etc., programas de profesorado
de apoyo y de perfeccionamiento docente y muchas otras cosas de este
estilo. Si se hacen las habituales comparaciones con los paises capitalistas
mas desarrollados, €l campo para politicas de expansion escolar es aun
relativamente amplio.

Las diversas demandas coinciden en una reclamacién: mds escuela.
Mas escuela para reducir las desigualdades, segin la optica de las clases
populares. Mds escuela para un ajuste mas eficiente entre el mercado labo-
ral y los outputs del sistema educativo, segun la optica coincidente de las
clases medias poseedoras de titulos y las clases altas demandantes de titu-
lados. Mas escuela para ser mas europeos, segun los canticos del consenso
politico. Todas estas diversas demandas confluyen en cierto modo como
exigentes y justificadoras de las reformas educativas. Como escribié Le-
rena: reformas, reformas. reformas...

Todas estas diversas demandas, sin embargo. son incompatibles entre
si, y por ello producen reformas que jamas cumplen todos sus objetivos,
que son siempre insuficientes y que llevan por tanto a mas reformas. Es la
reforma educativa permanente.

En este punto naufraga el andlisis empirista (he ahorrado al lector los
datos correspondientes a las proposiciones facticas de esta seccion, pero ¢l
hecho es que son de dominio publico y me parece inutil repetirlos una vez
mas). En este punto se hace necesario escarbar un poco «debajo de los
fendmenos».
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EXCEDENTES DE RECURSOS HUMANOS
Y EXCEDENTE DE CUALIFICACIONES

La hipotesis es que el servicio simultaneo del sistema educativo a la
acumulacion y a la legitimacion se verd crecientemente en dificultades a
medida que aumente el recurso a dicho sistema como lugar de absorcion
de capacidades humanas excedentes. O, dicho de otra manera, que existe
incompatibilidad (al menos bajo determinadas condiciones) entre absor-
cion de capacidades juveniles no utilizadas en la produccion, cualificacion
de la fuerza de trabajo futura y legitimacion (a través de la apariencia
meritocrdtica de los procesos escolares) de las jerarquias socialmente csta-
blecidas; y que el efecto mas previsible de dicha incompatibilidad ha de
ser una tendencia a la pérdida de confianza en la escuela como instru-
mento del igualitarismo.

El concepto de una produccién excedentaria de capacidades humanas,
por citar una fuente cldsica, se hallaba ya muy claramente en Marx. Recor-
dando su argumentacion: La acumulacion del capital supone un aumento
del proletariado solo si suponemos que la composicion técnica del capital
(esto es, la proporcidn existente entre la masa de los medios de produccion
empleados y la cantidad de trabajo necesario para su empleo) es cons-
tante; ocurre, sin embargo. que la acumulacién de capital se produce a tra-
vés de una modificacion constante —con tendencia creciente— de la com-
posicidn técnica del capital; en consecuencia —concluia Marx— los nue-
vos capitales formados en el transcurso de la acumulacidén atraen a un
numero cada vez menor de obreros —en proporcion a su magnitud— vy,
ademads, los capitales antiguos periddicamente reproducidos con una
nueva composicion van repeliendo a un numero cada vez mayor de los
obreros a que antes daban trabajo.

Marx analizé algunos factores que contrarrestaban esta tendencia al
desplazamiento de fuerza de trabajo humana. La principal de cllas era la
propia acumulacion: el aumento de la magnitud global del capital.

La polémica sobre si la fuerza de trabajo desplazada podria ser reab-
sorbida se ha producido en todas las ocasiones de crisis con procesos de
reconversion y con innovacion tecnologica. Y asi también ocurre ahora.
Pero ahora actuan dos limitaciones poderosas a la acumulacién: la degra-
dacion del medio natural que amenaza hacerse irreversible y catastrofica y
la irracionalidad creciente del sistema ligada a su recurso a actividades
improductivas, parasitarias o destructivas. Y, por otra parte, la acumula-
cién se concentra en procesos productivos caracterizados por una muy alta
composicion técnica del capital (caracteristica de las nuevas tecnologias),
lo que acrecienta los efectos descritos por Marx. Por éstas u otras razones,
muchos de los analistas actuales coinciden en diagnosticar que la actual
tendencia al desplazamiento de fuerza viva de trabajo es estructural y de
duracion previsiblemente muy larga. A finales de los sesenta, Herbert Mar-
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cuse (1968: 187) ya habia hablado de «la amenaza de desempleo tecnolo-
gico que ni siquiera la sociedad mas opulenta serd ya capaz de compensar
mediante la creacion de ain maés trabajo improductivo y parasitario».
Schaff (1982: 276) ha escrito: «nadie consciente de la tendencia del mundo,
podra negar que disminuira la necesidad de trabajo fisico, y que la jornada
laboral sera cada vez menor en los campos de la produccidn y los servicios
tradicionales». Segun Abendroth (1972: 131). «las nuevas fuerzas producti-
vas (...) amenazan hacer cada vez mas superfluo el trabajo manual (lo que
quiere decir, dentro de un sistema capitalista tardio, que amenazan produ-
cir una creciente desocupacion estructural y romper el equilibrio de la
sociedad)». Frobel, Heinrichs y Kreye (1980) han afirmado que «en un
numero cada vez mas grande de ramas industriales de los paises mas
industrializados de Occidente se anuncian reducciones en la produccion,
excedentes de capacidad. reducciones de la jornada de trabajo y despidos
masivos». Segin Nora y Minc (1980: 56). debido a la influencia de la tele-
matica y de la automatizacion, «los servicios reducirdn personal y las
grandes empresas industriales se desarrollardn con personal constante».

Una generalizacion de estas tendencias puede formularse asi: la dismi-
nucion del tiempo de trabajo socialmente necesario para la produccidén
material implica un creciente excedente de capacidades humanas, una
superpoblacion relativa que, en condiciones capitalistas, se manifiesta
sobre todo como ejército laboral de reserva pero que, como ya advirtid
Marx, existe en todos los matices posibles.

La produccion excedentaria de recursos humanos tiene, en el marco de
la actual forma social, un caracter contradictorio: aparece por una parte
como liberacién de la necesidad de trabajar para vivir y, por otra, como
marginalidad, miseria y represion de potencialidades humanas. La dialéc-
tica entre ambos polos de la contradiccion se ha convertido en uno de los
topicos mas usuales de la ensayistica social de nuestro tiempo.

Lo que me interesa aqui es apuntar una posible aplicacion de todo esto
al campo de la educacion. que podria formularse como sigue: la condicidon
contradictoria de la produccion excedentaria de recursos humanos se
transfiere al sistema educativo con tanta mas fuerza cuanto mas se recurre
a ¢l como lugar de almacenamiento, canalizacidén y empleo de esos recur-
sos. Concretando: La sociedad capitalista madura, para reproducirse, ne-
cesita dar un uso esencialmente improductivo (Baran y Sweezy, 1968) a los
excedentes de recursos que genera, incluidos los excedentes de recursos
humanos. Dado que toda actividad generalizable (es decir, genéricamente
productiva) que sea ajena a la mercancia o a la burocracia, al mercado o al
estado, es basicamente disfuncional en dicha sociedad, dado que ésta
deposita en centros de ensefianza durante largos periodos de tiempo una
importante porcion de sus recursos humanos no inmediatamente emplea-
dos en la produccion, y dado que dichos periodos de tiempo son tenden-
cialmente mas y mas prolongados que lo exigido por la reproduccion nece-
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"saria de la cualificacion. el sistema educativo se ve compelido a efectuar
dos tareas dificilmente compatibles entre si: la produccién de las habilida-
des y capacitaciones necesarias para la reproduccion ampliada del sistema
y la neutralizacidn, destruccidon o gasto improductivo de las capacidades
sobrantes.

Creo que la hipotesis arriba resumida podria integrar el andlisis de
muchas de las perplejidades que ha generado en los ultimos diez afos la
percepcion del desajuste entre educacion y desarrollo. Que podria dar
cuenta del hecho de que sean tantos los centros de ensefianza que —bajo
el peso de dos exigencias cuya conciliacion es altamente problematica—
dan continuamente la impresion de estar al borde del colapso (y explicar
también que soporten la interminable crisis con una no menos intermina-
ble «normalidad»). Permitiria interpretar, igualmente, muchas de las preo-
cupaciones recurrentes de los responsables de la politica educativa, mu-
chas de las tensiones divergentes que semiparalizan tantos centros de
enseflanza profesional y superior e incluso muchas de las obsesiones y
angustias profesionales de los profesores y estudiantes de dichos centros.
Aproximarse a los ajustes del comportamiento estudiantil: a esa situacion
en que el estudiante escéptico sobre el valor del esfuerzo escolar o sobre las
perspectivas de futuro que le abre su paso por los centros de ensefianza
convive con el que compite descarnadamente en la caza de oportunidades
escasas (y no pocas veces, incluso, es tan solo ¢l desdoblamiento de una
misma persona). O a la interminable discusidn, que ocupa a los programa-
dores de curricula, entre la opcion «generalista» y la «profesionalista»,
entre el estimulo al consumo cultural (o al «derecho a la educacion») y la
produccion de series limitadas de «especialistas competentes».

Ofrece, finalmente, una explicacion de por qué los periodicos conflic-
tos educativos comportan elementos de «crisis de confianza», de debilita-
miento de la capacidad legitimadora de la escuela, y de por qué las solu-
ciones adoptadas (las «inyecciones de legitimacidén») agravan las tensio-
nes entre instruccion escolar y acumulacion, creando las condiciones para
una nueva edicion del conflicto.

Pero, antes de entrar en ello, resumiré brevemente algunos aspectos de
la aparicién de las capacidades excedentes como «excedente de cualifica-
ciones».

LAS FORMAS SOCIALES DEL
«EXCEDENTE DE CUALIFICACIONES»

El mecanismo de la escolarizacidon de masas es bastante autdonomo con
respecto a las necesidades de fuerza de trabajo de alta cualificacion. Se ha
senalado infinidad de veces que, cuando entra en funcionamiento, conti-
nia sin deternerse hasta producir una cantidad de recursos intelectuales
que excede claramente de las necesidades del sistema productivo.
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En nuestra sociedad. esta situacion ha comenzado a percibirse a partir
de la segunda mitad de los setenta. Practicamente, se ha convertido ya en
un tépico. Se ha repetido muchas veces que la cantidad de poblacion joven
con estudios medios y superiores es muy superior a la correspondiente a
los trabajos disponibles no repetitivos ni rutinarios. Y muchos opinan que
es altamente improbable que esta situacion se modifique en el proximo
futuro.

La razén de esa relativa independencia es bastante clara. Como se
seitald ya en el antiguo debate a proposito de las teorias del capital
humano, la educacion no es sélo inversion, sino también consumo. Salario
indirecto, manifestacion privilegiada del estado asistencial, mecanismo de
redistribucion o como sea que sea presentado, el topico ha adquirido la
fuerza de un prejuicio. La educacion es un derecho que todos tienen y que
el estado ha de satisfacer a través de instituciones con las caracteristicas de
un servicio publico. La fuerza de las reacciones sociales ante cualquier
intento (y a veces incluso ante cualquier sospecha) de restringir tal dere-
cho, expresa bien la profundidad de tales convicciones. (Como intentaré
ilustrar mas adelante, todo esto tiene un solido fundamento racional, si lo
consideramos desde la perspectiva de los intereses individuales en una
sociedad competitiva e insolidaria. Como también trataré de indicar, aun-
que sea con pinceladas marginales, comienzan a ser abundantes las situa-
ciones que ilustran bien el viejo dicho: consecuencia de acciones huma-
nas, no de humanos designios.)

En realidad, lo que podriamos liamar «excedente de cualificaciones»
es algo bastante dificil de definir, y mas ain de cuantificar. En general,
podria decirse que, para un nivel dado de la estructura de cualificaciones
en el sistema economico, ¢l mencionado excedente vendria dado por la
suma de desempleo y subempleo de titulados. La mayor parte de las inves-
tigaciones recurre a variantes mas o menos precisas de esta idea. Sin em-
bargo, tal definicidén es claramente insatisfactoria, dado que hay buenas
razones para sostener que la estructura dada de cualificaciones requeridas
no es independiente de la oferta existente de fuerza de trabajo instruida.

Atn mas arriesgado es hacer previsiones. El numero de titulados es
mas o menos calculable (aunque con margenes de error considerables).
Mads o menos podria ser asi: de alrededor de un 8 % de la poblacidn activa
con algun tipo de estudios postsecundarios en 1980 podria pasarse a en
torno de un 20 % en el afio 2000 (Carabana y Arango, 1983). En cambio, la
evolucion de la demanda de fuerza de trabajo cualificada desafia hoy por
hoy toda prevision. Hay mucha euforia en la literatura mas o menos direc-
tamente apologética de la «revolucion tecnologica», pero también son muy
abundantes las opiniones mas escépticas.

De todas formas, para lo que me interesa aqui, no son imprescindibles
cuantificaciones ni previsiones exactas. Repasaré a continuacién algunas
dimensiones del asunto.
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a) El paro de los titulados

Es un hecho que, durante los ultimos diez afios, el paro de titulados
universitarios se ha incrementado considerablemente. Si nos preguntamos
por qué el conocimiento de este hecho no ha frenado sustancialmente la
demanda social relativa al acceso a la universidad, la respuesta es bastante
simple: también es un hecho que, para el resto de la poblacién (y sobre
todo para el resto de los jévenes) la cosa ha sido mucho peor. A mitad de
los ochenta, el 15 % de los licenciados existentes no encontraba trabajo
(problema compartido por el 30 % de los bachilleres y mas del 20 % del
conjunto de la poblacion activa). La situacién era mala pero no tanto
como la de otros. Entre 1977 y 1986, la situacion puede resumirse asi: En
un mercado de trabajo en crisis, los diplomas universitarios han sido, en
primer lugar, una condicion para intentar el acceso a ocupaciones de alto
nivel; también, una ventaja en la competencia por empleos intermedios, y,
en cualquier caso, una garantia relativa de obtener trabajo frente a los gru-
pos menos cualificados (un trabajo, ademas, que ha tendido a ser, en pro-
medio, mas estable y seguro). En resumen: Puede decirse que la universi-
dad ha sido, también, una fabrica de parados, solo que no tan eficiente en
tal produccion como el bachillerato, la EGB, la FP, la industria, los servi-
cios, la agricultura o el gobierno.

Ha habido, ciertamente, una «devaluacion» de los diplomas, que se
convierten en condicién para conseguir empleos que antes eran accesibles
con cualificaciones muy inferiores. En el limite, el diploma se hace necesa-
rio para la obtencién de cualquier trabajo. Lo que significa que, en el
limite, sin diploma no puede obtenerse ningun trabajo. El titulo va hacién-
dose mas imprescindible a medida que va perdiendo valor. Asi, la «tituli-
tis» de la poblacién no es irracional: solo el estado de las cosas lo es.

Por eso, pese a la crisis econdmica y al paro de licenciados, cada vez
son mas los que quieren ir a la universidad y exigen que ¢l Estado les faci-
lite el camino. A comienzos de los ochenta, el 80 % de la poblacién adulta
deseaba estudios universitarios para sus hijos, mas del doble que diez afios
antes.

Asi las cosas, no es extraiia la consistencia del conflicto siguiente. Por
una parte, los estudiantes se irritan ante la mas minima insinuacion de
una politica educativa malthusiana, y encuentran en su irritacién una con-
siderable solidaridad entre los adultos. Por otra parte, los agentes de la
acumulaciéon ponen el grito en el cielo, repitiendo hasta la extenuacion
que la sociedad no puede permitirse financiar los estudios de personas a
las que no puede emplear productivamente en ¢l nivel correspondiente a
su cualificacion. Como es natural, no hay reforma educativa alguna capaz
de salvar esta brecha.
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b) ¢Subempleo o sobreeducacion?

Podemos llamar sobreeducacion a la posesion de titulaciones superio-
res a las requeridas para el desempeiio del empleo accesible en la practica.
Entendida asi; podemos decir que existe: en 1985, el 22 % de los puestos en
las administraciones publicas en el Pais Valenciano estaba ocupado por
personas con titulaciones superiores a las exigibles (MEC 1985: 88-89).

Podemos decir que existe, pero poco mas. En particular, para lo que
nos interesa aqui, no parece tampoco que el asunto sea susceptible de una
gestion en términos de ajuste.

Los mismos procesos inflacionistas que explican que el paro de titula-
dos no tenga efectos disuasorios sobre quienes reclaman maés escolaridad,
explican también los efectos de sobreeducacion. Como ha escrito Dore
(1983: 25), si un joven o su familia han fijado su vista en un empleo deter-
minado y descubren que un titulo determinado ya no sirve para obtenerlo,
el impulso a seguir adelante tendra mucha fuerza y «lo mas probable es
gque esta decision resulte sensata». Lo mismo ocurre con la tendencia a
preferir carreras largas y poco especificas frente a carreras cortas mas pro-
fesionalizadas: quienes pueden permitirse estancias de cinco, seis o siete
afios en la universidad, esperaran que sean otros quienes se muestren sen-
sibles a las alabanzas gubernamentales a los primeros ciclos especializa-
dos. Como ha mostrado Boudon (1980: 96-116), la racionalidad de los indi-
viduos alimenta aqui efectos perversos, pero parece improbable que éstos
puedan alterar opciones fuertemente coherentes con la logica del sistema.

Por lo demas, no parece que la sobreeducacion genere sin mds tensio-
nes ideoldgicas o economicas particularmente serias. Algunos han pen-
sado que el desajuste entre titulos y empleos habria de generar radicalis-
mos ideoldgicos o, por lo menos, disfunciones laborales —«absentismo,
débil productividad, rotacion del personal o incluso rechazo al trabajo»—
Delcourt, 1980: 158). Pero es perfectamente posible que las reacciones
queden limitadas en términos de «adaptaciéon pragmatica y descontento
privatizado» (Burris, 1983: 466). Incluso hay quien considera que la sobre-
cualificacion, en la medida en que supone un aumento funcional en la
capacidad intelectual e induce una disposicion a adquirir nuevas pautas
culturales, puede ser conveniente para un sistema economico que exige fle-
xibilidad y, por tanto, disponibilidad general y amplia de las personas en
tanto que agentes productivos (Tinbergen y Jensen, 1975: 122).

En todo caso, no es sorprendente que las diversas formas del «exce-
dente de cualificaciones» se hayan convertido en uno de los caballos de
batalla favoritos de los partidarios de «menos escuelas y mas policia».
Para los defensores ideologicos del desmontaje del estado del bienestar, la
existencia de bolsas de escolarizacion superfluas desde el punto de vista de
la productividad econdmica ofrece un blanco impagable. Si los incremen-
tos de escolaridad son a partir de ahora consumo improductivo, que los
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beneficiarios se lo paguen (privatizacion). Esta es una pieza, mas o menos
explicita segun los contextos, del discurso del nuevo liberalismo.

Ocurre, sin embargo, que las restricciones en este terreno son dificiles
de imponer. Lo son, en principio, tanto como las restricciones a cualquier
otro consumo, o derecho. Y, en cierto sentido, lo son ain mas en la medida
en que las oportunidades educativas han venido funcionando como una
pieza importante en la legitimidad del sistema.

IGUALDAD DE OPORTUNIDADES Y LEGITIMACION

Offe ha llegado a construir una teoria general de las funciones sociales
del sistema escolar centrada en el problema de la legitimacion, causa prin-
cipal, segiin él, de las intervenciones politicas en materia educativa;
«Nuestra hipotesis es que las tendencias y las motivaciones de la politica
educativa pueden ser explicadas en buena medida como una reaccion a los
problemas estructurales de legitimacion por parte de una sociedad que inva-
lida y desacredita continuamente sus propias premisas igualitarias» (Offe,
1977: 192).

Esta hipotesis tiene un sélido fundamento. La confianza en la expan-
sion educativa como instrumento de las politicas reformistas comenzé a
desgastarse con las investigaciones de inicios de los setenta. Jencks, por
ejemplo, separd muy radicalmente los acontecimientos escolares de las
causas de la ascension social. Y sus conclusiones insistian en la inutilidad
de centrar los esfuerzos encaminados al cambio social en la reforma edu-
cativa, o de utilizar ésta como alternativa a reformas sociales mas profun-
das. Boudon ha llegado a conclusiones muy similares. En su revision de
las investigaciones pertinentes ha formulado resultados notablemente
escépticos. Aunque todas las sociedades industriales —ha escrito— se
caracterizan desde hace varios decenios por una disminucion, ciertamente
lenta, pero regulary no desdefnable, de la designaldad de oportunidades en
el terreno de la ensenanza, esta disminucion no ha tenido, aparentemente,
ningin efecto notable sobre el nivel de la herencia social: todos los estu-
dios de movilidad social, sean suecos, ingleses o americanos, muestran,
por ¢l contrario, que las probabilidades de ascenso, de descenso o de esta-
bilidad social de una generacion a otra son claramente constantes. Ha
reseniado, igualmente, diversos estudios que indican que la movilidad so-
cial resulta ser sensiblemente igual en paises caracterizados por grados
muy diferentes de desigualdad de oportunidades en ensefianza. Ha repa-
sado las investigaciones que han constatado que el relativo aumento de la
igualdad de oportunidades educativas no ha coincidido con una disminu-
cion de las desigualdades en la distribucion de las rentas monetarias. Ha
recordado que la correlacion estadistica entre nivel de instruccion y posi-
cion social es baja en todos los paises donde se ha investigado. Ha inten-
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tado superar las dificultades analiticas surgidas mediante la construccion
de un modelo teorico (Boudon, 1973). Y, con respecto al punto que estoy
comentando aqui, ha senalado: «Es preciso, pues, rendirse a la evidencia:
la reduccion de las desigualdades escolares no implica de ninguna manera
la necesaria reduccion de otras formas de desigualdad social, como la
herencia social (inmovilidad social intergeneracional) o las desigualdades
de renta, de donde resulta que la reforma del sistema escolar y el aumento
de la ignaldad de oportunidades escolares no son los principales caminos
para corregir las desigualdades sociales. La disminucion de la desigualdad
de oportunidades en el terreno de la enseflanza es incondicionalmente
deseable desde el punto de vista individual si consideramos la educacién
como un bien de consumo. Desde el punto de vista de la colectividad,
entrana efectos eminentemente positivos (aumento de la participacion po-
litica, contribucién al crecimiento, etc.); pero también hay que tener en
cuenta que, desde el punto de vista del individuo, si consideramos la edu-
cacion como una inversion, puede que no vaya acompafiada por un
aumento de sus posibilidades de movilidad». (Boudon, 1978: 74-75).

Aqui radica, probablemente, otra de las fuentes de la crisis. LLos poderes
publicos prometen a la poblacién mas igualdad y mas bienestar a través de
un mas facil acceso a una escolaridad cada vez mas larga. Cuando la
poblacion percibe que las ventajas prometidas distan de materializarse, se
generan oleadas de malestar que son satisfechas a través de un aumento de
las dosis de la misma medicina: con mds escuela. Seguramente, este des-
arrollo inflacionista tiene limites internos. pero en los ultimos afnos esta
chocando sobre todo con un limite «externo»: ¢l desajuste entre escolari-
dad y acumulacién, segin una pauta tipica de crisis del estado de bienes-
tar. En cualquier caso, la «crisis de confianza» se difunde.

La dificultad de los sistemas educativos en el terreno de la legitimacion
habia sido apuntada ya a comienzos de los setenta, en el marco de los
intentos de explicar la explosion estudiantil del 68. Un documento de la
¢época afirmaba que los centros escolares solo pueden ser considerados
como reproductores y garantes aceptables de la jerarquia social si la socie-
dad que los crea demuestra capacidad suficiente (capacidad concreta, no
- Unicamente ideoldgica) para integrar socialmente la fuerza de trabajo
juvenil escolarmente cualificada. Sin embargo —continuaba el docu-
mento— la educacién de masas ha crecido segin modelos de necesidades
y aspiraciones que no se corresponden con el desarrollo productivo real ni
con la movilidad social de las sociedades capitalistas. Como resultado, el
sistema escolar entra en una ectapa inflacionista y los diplomas pierden
rapidamente su valor de cambio. Y. de este modo, se produce una «crisis
de integracion» en el sistema que conlleva la pérdida de credibilidad de 1a
ensenanza (Rossanda, Cini y Berlinguer, 1977: 650).

En éstos u otros términos (credibilidad, legitimacion, confianza...) la
idea se ha convertido en un topico. Y ha permitido esbozar una explica-
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cién de las tensiones entre politicas educativas conservadoras y reformis-
tas en los anos ochenta: mientras que quienes propugnan una reduccién
de los gastos publicos en educacién arguyen que con ello intentan hacer
frente al desequilibrio existente entre las estructuras escolares y las labora-
les (buscando reducir la cantidad de los aspirantes a empleos cualifica-
dos), los partidarios de politicas expansivas pueden fundamentar su punto
de vista en el hecho de que tales recortes harian mucho mas dificil el conti-
nuar presentando al sistema educativo como palanca privilegiada de la
igualdad social.

LA «LOGICA» DE LA REFORMA PERMANENTE

Las poblaciones, que han interiorizado profundamente ia creencia en
que el sistema escolar es una via de promocion social y un mecanismo
igualitario, reclaman un acceso cada vez mas facil a una escolaridad cada
vez mas larga. Con un resultado inflacionista: mas titulos escolares mas
facilmente accesibles significa titulos crecientemente devaluados: la
escuela da menos de lo que promete; las recompensas de promocién e
igualdad esperadas se esfuman; siempre hay grupos que salen del sistema
escolar sin ganar nada (sobre todo si lo hacen «prematuramente», es decir,
si son los primeros en dejarlo).

Por su parte, los agentes de la acumulacidn (patronales, gestores de la
hacienda publica..) han perdido ya la confianza en que la instruccién
escolar sea funcional al crecimiento econémico y demandan restricciones
del gasto publico en escolaridad y (eventualmente) privatizacion de los
sectores escolares rentables.

La administracion. prisionera entre demandas contradictorias, imposi-
bles de satisfacer simultaneamente, recurre a la reforma. El pretexto puede
ser cualquiera (mejorar la calidad de la ensefianza, incrementar la eficacia
del profesorado, ofrecer mds oportunidades a los jovenes, combatir las des-
igualdades existentes, ajustarse a las caracteristicas del mercado laboral...).
La funcidn real es cada vez mds la misma: procurar respiros transitorios a
los gobiernos en su mediacién imposible entre intereses confrontados.
Cada reforma expande la escolaridad y ve limitados sus efectos por la falta
de financiacion. Finalmente. su impacto principal consiste en crear las
condiciones de la reforma siguiente. La reforma educativa se hace perma-
nente.

Asi las cosas. la pregunta acerca de si los cambios inyectados en el sis-
tema escolar van a ser realmente beneficiosos para alguien, pasa a ser una
«pequefia pregunta», una cuestion sin importancia.

Y. sin embargo, tal vez esta «pequenia pregunta» deberia ser formulada.
Pues hay razones para pensar que del conflicto entre las dos propuestas
planteadas con mas fuerza (mas crecimiento con menos escuela, segun la
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formula neoliberal, y mas crecimiento con mas escuela, segun la pauta
reformista) no puede salir otra cosa que un agotador y compulsivo
esfuerzo de reformas y contrarreformas que. al final, vienen a dejar las
cosas mds 0 menos como ya estaban. Tal vez el enfoque alternativo, e/ que
cuestiona el crecimiento, deba comenzar a introducirse también en el
terreno de la escolaridad.

Como se sabe, el axioma expansivo del productivismo reza asi: «Mas
es mejor». El ecologismo —recogiendo la vieja sabiduria— afirma esto
otro: «suficiente es mejor», nada en demasia. Cosas que, en dosis suficien-
tes, son muy buenas, en dosis superiores dejan de serlo. Suficiente lluvia es
algo magnifico. Mds lluvia puede ser una catastrofe (como bien se sabe en
las riberas del Xuquer y el Segura).

El sistema educativo, al igual que otras instituciones del industrialismo
maduro, ha adquirido una dindmica expansiva ue no parece requerir jus-
tificacidén, que ha llegado a ser independiente de toda consideracion
acerca de los beneficios que para la sociedad y para las personas se deri-
van de la misma. La regla de oro indiscutida del sistema econdmico es
«mads crecimiento», mds de lo mismo. Andlogamente, para el sistema esco-
lar la regla es: «mas escuela». mas de lo mismo.

Tal vez el principio productivista (expansidén incesante mas reproduc-
cion de la desigualdad) deba ser sustituido por el principio alternativo
(suficiencia mas equidad) introducido por economistas y socidlogos ecolo-
gicamente inspirados (Daly, 1977), también en el terreno de la instruccién
escolar.

Aparentemente, a la cscuela no le es de aplicacion el principio de parsi-
monia introducido por la conciencia de la crisis ecoldgica. Una apariencia
derivada de la identificacion que ha llegado a establecerse entre «educa-
cién» e «instruccion escolar». Como el deseo de mds educacion (mas des-
arrollo personal, vida mas plena. etc.) no tiene por qué ser limitado, y
como se acepta socialmente que los incrementos en educacidn solo pue-
den ser servidos por incrementos en escolarizacion, la identidad entre edu-
cacion e instruccién escolar ha adquirido la fuerza de un prejuicio: «mas
escuela es siempre mejor educacion».

No estaria de mas que comenzasemos a considerar la posibilidad de
que esta proposicion sea falsa. De que sea verdadera, en cambio, su nega-
cion: «mas escuela no siempre es mejor educacion» (o «mas escuela algu-
nas veces no es mejor educacion»). La posibilidad de que haya formas mas
eficaces y justas de poner en accion los recursos disponibles para mejorar
la educacion (financieros, materiales. humanos) en ambitos distintos al
circulo vicioso en que se estd convirtiendo la escolaridad formal. Tal vez
una exploracién asi resulte infructuosa. Sin embargo, renunciar a ella sin
haberla intentado puede tener (esta teniendo ya) un doble y oneroso costo:
a) reforzar las propuestas neoconservadoras que piden. simplemente, que
se dediquen menos recursos a mejorar la educacion, y b) agotar las
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energias renovadoras en extenuantes cambios superficiales que, al final,
vienen a dejarlo todo mas o menos como estaba.

Parece, en definitiva, que ain podemos ofrecer a los jévenes mas
medios de educacion. Lo que no parece posible es que, si esos medios se
concentran exclusivamente en la instruccion escolar formal, competitiva y
selectiva, haya alguna reforma que consiga que la misma deje de ser cada
vez mas aburrida, frustrante, devaluada y vacia de sentido.
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ILUSTRACION, CAHIERS, RAPPORTS (1730-1799)
Apuntes sobre los origenes
de la educacion publica contemporanea

Herminio BARREIRO RODRIGUEZ

«Con el movimiento iluminista, escuela y educaciéon se constituyen en
objeto de enfrentamiento ideoldgico y de lucha politica. Y esto en unos térmi-
nos que resultan muy faciles de reconocer actualmente. No en vano se sabe
que, en no importa qué campo, el pensamiento contemporaneo es heredado
de la gran corriente ilustrada. cuyas figuras mas significativas son, asimismo,
faciles de identificar: por de pronto, Condorcet, D'Alambert, Voltaire, Montes-
quieu, Rousseau. Como conjunto,. estos pensadores entre otros representan la
respuesta ideologica coherente a la crisis abierta por la sociedad del antiguo
régimen. Esta crisis, como es también sabido, encuentra su desembocadura en
la revolucién francesa y en la revolucion industrial, en cuyo contexto, y como
si se tratase de un verdadero periodo constituyente, se estructuran las grandes
corrientes del pensamiento contemporaneo, desde el liberalismo al socialismo
utdpico, desde la filosofia idealista al marxismo, pasando por la sociologia
positiva» (p. 47).

«Cuando termina el siglo, tanto en el campo de las ideologias pedagogicas,
como en el de la politica escolar, casi todo lo esencial se ha dicho, y casi todo
lo significativo ha sucedido ya. Basicamente, con esos materiales ideologicos
es con los que trabaja todo el siglo diecinueve. Dentro del ambito de las con-
cepciones educativas, se asiste a los intentos de revalorizacion de la escuela del
trabajo (socialismo utopico) y. fundamentalmente, a una vuelta, pura y simple,
a Rousseau. Con una importante novedad: la aparicidon de la sociologia posi-
tiva de la educacidn. Por otra parte, la politica escolar gira en torno a las reali-
zaciones de la revolucion francesa. y en nuestro pais en torno a los proyectos
de las Cortes de Cadiz» (p. 65).

(Lerena, Carlos: «Escuela e Ilustracion: la doble raiz de las teorias de la
educacion contemporanea». en Materiales de sociologia de la educacién y de la
cultura. Madrid, Zero, 1985, pp. 47-66).
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DOS CITAS

He aqui las raices histéricas del pensamiento socioldgico de Carlos
Lerena. Se encuentran en una parte del enunciado de nuestro trabajo y
pueden tener una primera expresion en esas dos citas. La primera, sobre la
Itustracion y su significado historico. La segunda, sobre ¢l programa hist6-
rico-pedagogico del siglo XIX, en tanto que materializacion de las ideas
ilustradas y revolucionanas.

El positivismo y el socialismo utopico perfilan atiin mas, historico-gené-
ticamente, el pensamiento de nuestro homenajeado. En particular, Durk-
heim y Saint-Simon. Vendra luego la influencia honda y definitiva de
Marx. En otra y distinta medida, Freud. Y, mas recientemente, Foucault y
Bourdieu. Esta es la razén —en el sentido roussecauniano— de Carlos
Lerena. Su sentimiento, en cambio, estaba en Berceo. En Berceo y en Gon-
zalo de Berceo; en su lectura bastante durkheimniana de nuestra Edad
Media y, sobre todo, en el mensaje explicito y oculto —que se fue aden-
sando mas y mas con el tiempo— de la literatura espanola medieval. Lite-
ratura vista y estudiada por €l cada vez mas de cerca. Reprimir y liberar era
ya, en parte, una primera sintesis. El binomio educacion/cultura estaba en
el centro de sus preocupaciones. Por ahi deberia haber caminado su nueva
obra...

LOS ORIGENES

Parece evidente que los origenes textuales de 1a educacidn puiblica con-
temporanea estan en los Rapports. Pero los origenes tedricos estaban ya en
Platon. A través de su filosofia de 1a polis, Platon descubre la importancia
de la educacién para el buen funcionamiento del Estado. En La Repiblica
esboza un modelo de insercion del sistema educativo en la estructura del
Estado. Sera €1 quien logre entender primero el caricter reproductor de 1a
educacidn y el primero en concluir que la educacion actia como elemento
perpetuador de determinados valores e intereses sociales. A partir de en-
tonces, podra hablarse ya de la educacién como una cuestion de Estado...

Y si los origenes tedricos de la educacion piblica estdn en la Atenas cla-
sica, los institucionales se encuentran en las practicas escolares medievales,
como muy bien senala Durkheim . Es aqui donde la educacion se con-
vierte-en sistema, aunque no se trate precisamente de un sistema al servicio
del Estado, sino al servicio de la superestructura politica dominante en la
Edad Media: La Iglesia 2.

! DURKHEIM, E.: Historia de la educacion y de las doctrinas pedagégicas. Madrid, La
Piqueta, 1982, pp. 56-59.

? ALTHUSSER, Louis, en su célebre articulo «El apartado ideoldgico escolar del Estado
como aparato dominante», se referira, en este caso, a la Iglesia como «aparato ideolégico».
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Por su parte, y a partir de 1730 aproximadamente, el movimiento de la
Iustracién construira la reoria textual de lo que serd la educacion publica
contemporanea en las sociedades capitalistas. Poco después, los Cahiers de
doléances de la Asamblea Nacional se convertiran en la expresion mas des-
garradora de las necesidades populares que ya habian sido apuntadas por
los ilustrados. Por ultimo, y en particular entre 1789 y 1794, los Rapports
vendrdn a ser la sintesis prdctica mas llamativa que recoge esa teoria y ¢sas
necesidades.

Es completamente secundario que los Rapports caigan a veces en las
utopias mas desarofadas. Histéricamente, importa mucho mas el tras-
fondo que reflejan que lo que realmente dicen. La lectura utdpica de los
Rapports que hace por ejemplo Bronislaw Baczko * es puro diversionismo.
Porque no siempre interesa el mensaje explicito, sino el contenido latente,
la actitud, el espiritu. Y esta claro que, con los Rapports, la educacién se
consagra como un aparato ideoldgico del Estado de primer orden, como
un poder auténtico, que dird Talleyrand. La educacidon es ya un medio
insustituible de reproduccion de las estructuras de los Estados contempo-
raneos.

La educacion conserva también otra dimensién: reproduce, cierto, pero
produce a un tiempo. La educacion es produccion, saber, creacion de cul-
tura, capacidad transformadora. André Petitat, en un trabajo de 1982 ¢, afir-
ma que las teorias sociologicas reproductoras dan cuenta de realidades
importantes, pero son incapaces de explicar el movimiento historico en su
conjunto. Segun ellas —dicen— «la ensefianza se presenta siempre como
un freno, una fuerza de conservacion, un obstaculo al cambio. La evolu-
cion se produce a pesar del sistema de ensefianza. Ahora bien, tal afirma-
cion contiene solo una parte de la verdad. La realidad es contradictoria y.
multiple. Por una parte, la escuela reproduce y, por otra, alimenta el movi-
miento que trata de abolir la situacidn existente» 5,

Mariano Fernandez Enguita establecera una correccién al discurso althusseriano, sefia-
lando que también producen ideologia «las relaciones de produccion y cambio, invertidas
en la realidad» (Véase «La escuela y la socializacién para el trabajo», en I Simposium sobre el
praceso de socializacion. Ponencias y comunicaciones. Universidad de Santiago, 1988, pp. 145-
161). En cualquier caso, parece obvio que es entonces cuando la educacion se constituye
definitivamente como sistema, con unas funciones claras de inculcacion ideologica y de
reproduccion de las condiciones de produccion. Julia Varela hablara de modos de educacion
(Cfr. Julia VARELA: Modos de educacion en la Espana de la Contrarreforma. Madrid, La
Piqueta, 1984). Los planteamientos de la sociologa de Chantada y su andlisis detallado nos
llevarian ahora demasiado lejos.

3 BACZKO, B.: Une éducation pour la démocratie. Textes et projets de l'époque révolution-
naire. Paris, Garnier, 1982. Ademas de la antologia de Baczko, una edicién mas completa,
sin ser exhaustiva, de los Rapports es la de HIPPEAU. C.: Linstruction publiqgue en France
pendant la Révolution. Paris, Didier et Cie. Libraires-Editeurs, 1881.

4 PETITAT, A.: Production de l'école-Production de la société. Analyse socio-historique de
quelques moments décisifs de I'évolution scolaire en Occident. Geneve, Droz, 1982.

5 Ibidem, p. 12.
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Mas adelante, anade:

«En suivant ce cheminement, non travail s'est alors orienté vers une remise
en cause explicite des théories de la reproduction en éducation. Ces théories
restent muettes devant le mouvement de I'histoire, méme si leurs problémati-
ques sont incompréhensibles en dehors de lui. L'école ne participe-t-elle pas
en permanence a la définition de nouvelles distinctions culturelles? A chaque
révolution religieuse ou politique, n’a-t-elle pas diffusé et étendue les nouveaux
credos? A l'occasion, et contre toute attente, n'a-t-elle pas trahi la confiance
que ses dirigeants fondaient en elle? Comment peut-on faire abstraction de
I'école dans l'unification culturelle et linguistique des Etats-nations? L'écriture,
instrument de domination, généralisée par 'école d’Etat, n’a-t-¢lle pas joué un
role important dans la formation et la diffusion d'une conscience de classe
parmi les nouveux prolétaires de la révolution industrielle?» ¢

Petitat plantea aqui, en otros téminos, el esquema de funcionamiento
de la lucha de clases en el interior mismo del sistema educativo. O, si se
quiere, aborda el viejo tema de la doble dimensionalidad del fenémeno
educativo: a) la educacidén como saber, como «practica técnica», como
creacidon cultural —técnica y ciencia—, y b) la educacidén como «practica
social», como sistema y como reproduccion —ideologia— 7.

ILUSTRACION/REVOLUCION

La Ilustracion es la razén necesaria, pero no suficiente de la Revolu-
cion de 1789, dijo un dia Pierre Vilar. Sin la teoria politica y pedagdgica de
los ilustrados, la Revolucion no hubiera sido posible. Existe una intima
relacion dialéctica entre los textos de Montesquieu, Voltaire, Rousseau,
Diderot, Helvétius, D'Holbach, los Cahiers de doléances de 1789 y los Rap-
ports de 1789-1799, si pensamos sobre todo en la revolucién que se produce
en el Ambito de la educacion.

Ese grupo de intelectuales modernos que son los ilustrados franceses,

¢ Ibidem. p. 13. [Siguiendo esta orientacion. mi trabajo se convirtié en un cuestiona-
miento explicito de las teorias de la reproduccion en educacion. Estas teorias permanecen
mudas ante el movimiento de la historia, incluso si sus problematicas son incomprensibles
al margen de ellas. (Acaso la escuela no participa permanentemente en la definicion de nue-
vas distinciones culturales? (Acaso no ha difundido y extendido las nuevas doctrinas en
cada revolucién religiosa o politica? Y, en este caso, ino ha traicionado, contra lo que se
esperaba, la confianza que sus dirigentes depositaban en ella? (Como se puede hacer abs-
traccidn de la escuela en la unificacion cultural y lingiiistica de los Estados-nacion? (Acaso
la escritura, como instrumento de dominacion generalizado por la Escuela de Estado, no ha
jugado un papel importante en la formacion y la difusion de una conciencia de clase entre
los nuevos proletarios de la revolucién industrial?].

7 A proposito de la doble dimensionalidad cientifica e ideologica de la educacion, y en el
contexto de las relaciones ciencias sociales/ideologia, es bueno remitir al lector a un viejo
pero clarividente y magistral trabajo de SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo: «La ideologia de la
“neutralidad ideoldgica™ en las ciencias sociales», en Zona Abierta, n° 7, 1976.
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en tanto que abanderados de una clase burguesa con poder econdémico y
en ascenso social imparable, van a preparar un nuevo modelo teorico-
practico de Estado, un Estado de nuevo tipo; en definitiva, el Estado que
necesita la burguesia. Sera Montesquieu el primer arquitecto que trabaje
en la construccion de ese Estado. A ¢él le corresponde, partiendo de Locke,
la cimentacién y el disefo de la estructura del gran edificio. El Espiritu de
las leyes es el armazon de ese nuevo Estado y el anuncio de la caida del
Estado esclerotizado del Antiguo Régimen.

Es claro, como deciamos, que la Hustracion no es razdn suficiente para
esa revolucion que abre la época contemporanea. En el fondo, estaban las
razones economicas y sociales, las condiciones objetivas que la propicia-
ron: la explosion demografica del XVIIL, el crecimiento de las ciudades, la
crisis ideologica de la Iglesia y sus relaciones corruptas con el viejo Estado,
etc. No obstante, son los ilustrados quienes elaboran el disefo tedrico de
ese proceso, la teoria que se necesitaba para la accion politica deseada por
todo el Tercer Estado.

Se trataba, pues, de perfilar un nuevo Estado (Montesquieu), con una
organizacion politica de nuevo tipo (Voltaire, Diderot, Rousseau), con una
educacion y una cultura nuevas (Diderot, Rousseau, Helvétius, D’'Holbach
y, mas tarde, Condorcet y Talleyrand) y del que surgiria un nuevo tipo de
ciudadano y un hombre nuevo (Diderot, Rousseau).

Con este esquema, los ilustrados generan toda una revolucion tedrica
utilizando las armas de la critica filosofica, cientifica, politica e ideologica.
Critica multiforme y polifacética basada en la teoria del progreso social y
en el uso de la razén como método de analisis de la realidad. Esa critica
omnia de los ilustrados, su actitud de subversion radical de la concepcion
del mundo dominante y el sello de philosophes que se imponen, daran
lugar al nacimiento de una nueva conciencia social, en determinados sec-
tores de la sociedad, que hara irreversible el proceso historico que se ave-
cina.

Asistimos asi al nacimiento de la primera conciencia contemporanea
de lo que sera la educacion publica. Se trataria de construir un sistema edu-
cativo adecuado a las necesidades que se prevén para el nuevo Estado. En
definitiva, un sistema educativo al servicio del nuevo Estado. Los ilustrados
van tomando progresivamente conciencia de la importancia capital de la
educacidn para la implantacidon y mantenimiento del Estado burgués que
querian poner en pie. Y llegardn a concluir incluso que no hay revolucion
politica posible si no va acompafnada de una revolucion educativa para-
lela. Consideran a la educacion como una palanca de transformacion so-
cial de primer orden.

Rousseau, en el Emilio, elabora los principios de la educacidon nueva
que el nuevo ciudadano del Estado nuevo necesitaba. Con esa educacion
creia Rousseau que encontrariamos al fin al hombre universal, al hombre
reconciliado con su verdadera naturaleza y renacido de su historia autén-
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tica. El concepto clave que utiliza Rousseau en su trabajo sera el concepto
de libertad: libertad natural, civil y moral, en tres estadios progresivos en
los que la libertad se perfecciona sucesivamente y que responden a una
concepcion de la Historia y del Estado esbozados pormenorizadamente en
el Discurso y en el Contrato. Libertad no en cuanto «conciencia de la necesi-
dad», como dira Engels, sino en un sentido igualitarista y pequeiio-bur-
gués 8. Libertad para hacerse con una propiedad... (Mas tarde, libertad de
empresa, libertad de ensefanza...). A partir de 1789: libertad, igualdad, fra-
ternidad. Poco después, igualdad, libertad, fraternidad... En este orden.
Porque sin igualdad no puede haber auténtica libertad. Y porque sin una
libertad de iguales es imposible la fraternidad (socialistas utdpicos, Marx).

En la prictica, La Chalotais aborda la reforma del sistema educativo
en su Ensayo de edueacion nacional, obra que Voltaire saluda con alborozo
y que aparece solo un afo después del Emilio (en 1763). Y Helvétius llega
mas lejos que ellos a la hora de considerar a la educaciéon como asunto de
Estado. Para Helvétius (De I'Esprit), no es inicamente una cuestion funda-
mental de Estado, sino que la educacion debe figurar en la Constitucion. Es
ya mas que un servicio. Es un derecho constitucional °. Y debe serlo porque,
para Helvétius (y también para Rousseau), «todo lo que no recibamos al
nacer, se lo debemos a la educacion». En un analisis tipicamente mecani-
cista, para Helvétius, «educacion» es sinonimo de «circunstancias». Su
punto de partida es maximalista y reduccionista a un tiempo, pero tiene un
efecto muy sano y liberador en aquel momento: objetivamente se oponia a
la sacrosanta desigualdad consagrada por la Iglesia. Para Helvétius todos
«nacemos iguales». Luego. las desigualdades sociales, nacionales, cultura-
les, sexuales, etc.. son el producto de una educacion discriminatoria e
injusta. Por eso, «la formacion del hombre esta tan estrechamente ligada a
la forma de gobierno, que no es posible hacer ningin cambio importante
en la educacion publica si no se cambia también la constitucion misma de
los Estados» 1.

Diderot, el gran trabajador, el organizador, ¢l hombre polifacético de la
Hustracidn, es también el hombre de las ciencias y de las nuevas letras
criticas. El es el tedrico de la cultura cientifica ilustrada, el gran animador
de la Enciclopedia. Es la sintesis personificada del movimiento iluminista.
Pondra el acento en el caracter civico y moral de 1a nueva educacién publi-
ca y, sobre todo, en su papel de forjadora del nuevo «espiritu nacional»
que se necesitaba. Espiritu que estaba en franca oposicion con la atmos-

&8 Sobre este aspecto del pensamiento de Rousseaun, vid. DELLA VOLPE, G.: Rousseau y
Marx. Barcelona, Martinez Roca, 1975, pp. 13-100.

¢ Lorenzo LUZURIAGA, en abril de 1931, publicara un articulo en la Revista de Pedago-
gia que se titulara precisamente, «Ideas para una reforma constitucional de la educacién
publica»...

10 HELVETIUS: De I'Esprit. Paris, Ed. Sociales, 1968, p. 181.
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fera sectaria, confesional y privada de la «educacién doméstica, religiosa y
particular».

Las aportaciones de Rousseau, Helvétius y Diderot al andlisis de las
caracteristicas y la funcion del fenomeno educativo, convierten a la educa-
cién en uno de los grandes protagonistas del movimiento de las luces. Para
todos los ilustrados, ¢l Estado serd la maxima autoridad responsable en
materia de educacion. Segun eso. el sistema educativo debe ser un sistema
unificado y controlado por ¢l Estado. Ello implica una centralizacion de la
educacion. Educacion que deberd tener, ademas, un caracter publico y
opuesto a la privada. Pero decir «publica» quiere decir «colectiva». Y una
educacion «colectiva» no podra ser otra cosa, en el nuevo Estado, sino
«nacional».

LOS CAHIERS

Durante el ano 1789, los Estados Generales van recogiendo guejas en
los cuadernos de sesiones. Los célebres Cahiers de doléances se convertiran
asi en fuente de primera mano para analizar las inquietudes politicas del
momento, el cambio cualitativo que se observa en el concepto mismo de
educacion y, sobre todo, en el papel que ésta deberia jugar en el nuevo
Estado que se vislumbra.

Antoine Ledn, en un viejo pero sustancioso trabajo de 1970 ', traza un
bosquejo del lugar que ocupa la pedagogia en los Cahiers. Mas que un
estudio en profundidad del significado historico-pedagogico de los Cua-
dernos, se trata del enunciado de ciertos problemas de método a la hora de
la critica, de algunos extractos valiosos y de las tesis mas importantes exis-
tentes hasta entonces en orden a su interpretacidn.

A su juicio, tres son las corrientes interpretativas principales: a) los
Cahiers expresan opiniones comunes tipicas del Antiguo Régimen (E. Al-
lain); b) las doléances prefiguran el contenido de los proyectos revoluciona-
rios (L. Bourrilly); ¢) los Cuadernos reflejan el estado de animo colectivo
tipico de los afios inmediatamente anteriores a la Revolucion (D. Mo-
net) 2.

Esas tres corrientes sélo en apariencia pueden ser consideradas como
antagonicas. Aunque, en realidad. la corriente b) es la que apunta directa-
mente al sentido de la Historia y la que muestra la intima relacién de
causa/efecto entre Ilustracion/Cahiers/Rapports y, en general, la que expli-
ca la sucesion de acontecimientos de los procesos de escolarizacion del
XIX, también es cierto que en los Cahiers se expresan opiniones tipicas del

1t «La pédagogie au temps des révolutions». en Bulletin de Psychologie, 286, 1970, pp.
1082-1098.
12 [bidem, p. 1090.
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Antiguo Régimen —a)— vy se refleja el estado de animo colectivo de la
época prerrevolucionaria —c).

La distancia «teorica» entre el Ensayo de La Chalotais (1763) y los
Cahiers (1789) no es muy grande. pero la distancia practica es enorme. Se
estaba pasando de una teoria sin anclaje social concreto a la expresion de
las mas apremiantes necesidades populares o, en todo caso, a la expresion
de ciertas necesidades de clase, en un momento en que la gran batalla se
habia puesto en marcha y era ya irreversible. Desde el 5 de mayo de 1789,
los Estados Generales estaban en pie de guerra.

Los Cahiers son documentos histéricos que recogen las vacilaciones
politicas y la inestabilidad social del momento. Con el peso real del Anti-
guo Régimen en los talones, pero ya con el horizonte del Nuevo Régimen a
la vista... Conviene subrayar lo que A. Leén también apunta en su articulo:
solo una pequena parte de los Cuadernos esta dedicada a cuestiones de
politica educativa. No debemos olvidar que «los Estados generales se reu-
nieron, no para resolver un problema de educacion (...), sino para poner fin
al conflicto rey/aristrocracia» '*. Aunque también es cierto que, dia a dia,
los objetivos politicos de los Estados Generales se fueron ensanchando y
radicalizando mas y mas.

Pero lo importante es que a la hora de dar salida «a las preocupaciones
politicas, econdmicas y sociales mas generales», se abordan «problemas
de organizacidn de la ensefianza» 4. Esto quiere decir que, consciente 0
inconscientemente. la educacion es ya considerada, en la practica, como
un instrumento politico de primer orden.

Si nos atenemos a la cuantificacion de fuentes disponibles, A. Leon
apunta 1240 cuadernos publicados integramente en los archivos parla-
mentarios, 1103 extractos publicados por E. Allain y relacionados exclusi-
vamente con cuestiones educativas, 417 extractos publicados por L. Bou-
rrilly v consagrados también a esos problemas y una antologia de textos
publicada por P. Goubert 1.

Los Cahiers son, por tanto, documentos histéricos que recogen las in-
quietudes politicas y pedagogicas de un tiempo que se mueve entre la
reforma y la revolucidén. En algunos casos, atienden preferentemente a
aspectos de simple mejora del sistema educativo. En otros, en cambio, evi-
dencian una voluntad clara de transformar profundamente el sistema edu-
cativo. Como veremos, existe una considerable distancia tedrica y practica

13 Ibidem.

4 Ibidem.

15 Ibidem, p. 1090. La bibliografia a la que Antoine Leén remite en su articulo com-
prende, entre otras, obras de ALLAIN. E.: La question d'enseignement en France daprés les
Cahiers. Paris, Renouard, 1886: BOURRILLY, L.: Les Cahiers de I'Instruction publique en 1789.
Paris, Delograve, 1901; GOUBERT. P.. y DENIS, M.: 1789. Les Frangais ont la parole. Paris,
Julliard, 1964, y MORNET. D.: Les origines intellectuelles de la Revolution Frangaise (1715-
1787). Paris, A. Collin, 1938.
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entre lo que expresan los Cuadernos de 1789 y lo que seran las iniciativas
concretas de los legisladores de la Revolucion. Esta ambigiiedad de los
Cahiers de doléances es una consecuencia directa de la inestabilidad del
poder politico y de los intereses contrapuestos de la Nobleza, el Clero y el
Tercer Estado.

Parece, pues, evidente que. en visperas de 1la Revolucidn, todavia no se
plantea con claridad y decision el tema de la generalizacién educativa. La
opinidon publica y los primeros representantes del pueblo tienen un cierto
temor a una generalizacion de la ensefanza sin limites precisos. Lo mas
corriente es que se hable de una instruccion elemental y técnica para el
pueblo y de una ensefianza secundaria y superior para los sectores sociales
mas influyentes. Es decir, més o menos en la linea del reformismo ilus-
trado de La Chalotais.

Los redactores de los Cuadernos oscilan, pues, como deciamos, entre la
reforma y la revolucion. En los textos parlamentarios, se contempla ya un
disefio que anuncia la futura e inexorable division de lo que deberia ser la
escuela tinica. Lo que entonces era un paso adelante, se convertira muy
pronto en un paso atras. Las dos redes de escolaridad estudiadas por Bau-
delot y Establet estaban ya presentes en ¢l nacimiento mismo de la escuela
contemporanea. La escuela contempordnea nacia, pues, como una escuela
de clase. Era la anticipacion de la unidad precaria y la falta de cohesién
del Tercer Estado. La ultima vez que proletarios y burgueses iban a com-
batir juntos —dira Marx— seria en el ultimo acto de la Revolucién: exac-
tamente en 1848. 1871 sera el epilogo de la Revolucion burguesa y el pro-
logo de la Revolucion socialista.

LA REVOLUCION. LOS RAPPORTS

Sera a partir del 14 de julio de 1789 cuando se empiece a hablar del pro-
blema educativo sin equivocos. Cada una de las clases sociales en liza va a
defender encarnizadamente sus posiciones, presentando, sucesiva o simul-
taneamente, planes, programas, informes o anteproyectos de ley sobre edu-
cacion, que serdn acaloradamente discutidos. Como dice Lorenzo Luzu-
riaga, en su Historia de la Educacion Piblica 6, «con la Revolucion, la edu-
cacion nacional francesa comienza a convertirse verdaderamente en algo
practico y operativo». El trabajo tedrico de los ilustrados se convierte en
practica concreta y en una posibilidad historica real.

Cada uno de los elementos culminantes del proceso revolucionario
(Asamblea Constituyente, Asamblea Legislativa, Convencion, Directorio,
época napoleodnica) trata de llevar a la practica sus ideas sobre la educa-

16 LUZURIAGA, L.: Historia de la educacion publica. Buenos Aires, Losada, 1964, cuarta
edicion, p. 47 y ss.
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cion nacional. Figuras clave que intervienen, en €sos momentos, en asun-
tos educativos seran, entre otros, Mirabeau, Talleyrand, Condorcet, Rom-
me, Lepeletier. Y, en casi todos los casos, su éxito no serd inmediato, pero
sus aportaciones seran irreversibles. Francia tendra muy pronto un «sis-
tema estatal de educacidon nacional», tal y como habian softado los ilustra-
dos, aunque con las inevitables correciones introducidas por la historia
real de los acontecimientos.

En su obra Lire et écrite, Furet y Ozouf sostienen una tesis a contraco-
rriente. Afirman que la Revolucion francesa, en contra de lo que se piensa,
no ha significado un salto cualitativo espectacular en la alfabetizaciéon y
escolarizacion de los franceses. Argumentan su posicion en base al anali-
sis comparativo, —muy minucioso y documentado— de la situacidén revo-
lucionaria con la alfabetizacién y escolarizacion del Antiguo Régimen.
Hasta aqui no habria nada que objetar. Lo erréneo de la tesis de Furet y
Ozout radica justamente en la eleccion del subsistema educativo primario
como elemento pedagogico angular del proceso revolucionario.

No es en la primaria donde reside la importancia de los cambios, sino
en la secundaria y en la superior. La preocupacion de la burguesia finisecu-
lar, siguiendo los preceptos de los ilustrados que se preocupaban en par-
ticular de la educaciéon como cuestion de Estado, se centrara en la forma-
cion de élites dirigentes cualificadas. Napoledn recoge ese mandato de
clase y se propone como objetivo principal la constitucion de una impor-
tantisima red de Lycées y la reorganizacion total de las Universidades. La
primaria —la educacion popular— sera la gran batalla del XIX, con Pesta-
lozzi al principio y Férry al final de la centuria. Todavia era pronto para
lograr la unificacion de todos los subsistemas educativos. El Estado recién
formado tenia que elegir y conceder prioridades y sus intereses de clase
eran claros y reflejaban con precisién la correlacion de fuerzas en el pais.
La educacidn, sin duda, empezaba a ser ya un gran aparato...

Bronislaw Baczko, en la obra ya citada, hace, como deciamos al princi-
pio, una lectura utédpica de los Rapports. Se empeiia en analizar lo desme-
surado de sus objetivos, su caracter utopico clasico, cuando, en realidad,
deberia haber reparado mas, mucho mads, en lo que los Rapports anun-
cian... Porque los Informes revolucionarios seran los textos sobre los que se
va a discutir durante mas de cien afios en la Historia de la Educacién. No
interesa, pues, en absoluto, situarlos en el tiempo breve y concreto en que
se producen. Al contrario, deben ser proyectados en el ancho futuro en que
daran todos sus frutos. La escuela de hoy, o mejor, el sistema educativo ac-
tual de los paises capitalistas no es mas que una variante de los Rapports 17,
recortados en su dimension revolucionaria inmediata y troceados en vir-
tud de los procesos histéricos ulteriores, en los que la burguesia y las clases
dominantes se atrincheraron en el poder y pretendieron por todos los

" Vid. BACZKO, B.: Op. cit.. p. 69.
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medios frenar el despliegue liberador y las potencialidades creativas que
contenian. Y eso no es utopia, sino correccion historica en funcion de los
intereses de clase. Lo «utdpico» ya no lo es tanto en el transcurso de los
procesos revolucionarios socialistas contempordneos.

En su libro Une éducation pour la démocratie, el profesor Baczko se
limita a una introduccion, con el analisis de fondo que acabamos de apun-
tar. Es una revision de la Revolucion francesa en su vertiente pedagogica
—o mejor, escolar—, en la linea de la obra de Furet/Ozouf. Revision, en mi
opinion, tipicamente academicista y excesivamente centrada en los proble-
mas de la alfabetizacidon y la escolarizacién primaria. La misma antologia
de Rapports —incompletos— que nos presenta resulta demasiado sesgada.
Y aun asi es perfectamente posible hacer una lectura muy distinta de su
misma muestra antoldgica.

Existen demasiados indicios de que la antologia de Baczko es un in-
tento mas de desactivar los efectos de la Revolucion francesa, de minimi-
zarla o incluso de negarla. Bajo el pretexto de la desmitificacion, se es-
conde la reaccion. De la misma forma que Furet ataca frontalmente el
caracter de la Revolucion en Pensar la Revolucién francesa, Baczko hace lo
propio con los grandes proyectos educativos de 1789-1799. Toma por uto-
pia aquello que la burguesia no quiso poner en practica, sencillamente
porque iba contra sus intereses.

De Mirabeau (1749-1791) nos quedan algunas notas de discursos im-
portantes. En uno de esos discursos [Sobre la Instruccion Publica y la orga-
nizacion del cuerpo de ensefianza), Mirabeau defiende el principio de la liber-
tad de enserianza. A partir de entonces, éste serd ya un tema recurrente en la
Historia contemporanea de la educacion publica y estard en boca de los
principales artifices de las politicas educativas de nuestro tiempo, aunque
con las intenciones mas diversas. El discurso de Mirabeau a que aludimos
es una dura diatriba contra el Estado del Antiguo Régimen.

En un primer momento, Mirabeau —un reformista— no es partidario
del intervencionismo absoluto del Estado en cuestiones educativas. Pero, a
pesar de sus reservas teoricas y de principios, y teniendo en cuenta el esta-
do lamentable de la educacidn privada, cree que la Asamblea deberia ela-
borar un proyecto de organizacién de la ensefianza publica que garantice
una efectiva libertad de ensefianza.

Teniendo en cuenta la situacion politica-del momento, para Mirabeau,
solo el Estado podia garantizar esa libertad. Considera que hay que poner
en marcha un plan «para comprometer a los maestros en la nueva tarea y
que sca capaz de apoderarse del espiritu de la juventud» 8. Tendra que ser
la Asamblea la que decida qué escuelas seran sostenidas y fomentadas por
el Estado y qué tipo de instruccion deberan seguir en ellas los alumnos.

Por su parte, Talleyrand (1758-1838) es autor de un Rapport sur U'lnstruc-

¥ LUZURIAGA. L. Op. cit. p. 50.

165



tion publique, presentado en la Asamblea en 1791. En él, Talleyrand consi-
dera a la educacion como un poder, puesto que actua: 1) sobre el perfeccio-
namiento del «cuerpo politico» y 2) sobre la «prosperidad general». Mo-
mento histéricamente importantisimo y consideracidén cualitativamente
nueva de la educacion. Al ser entendida como un poder, la educacion se
convierte objetivamente en un aparato del Estado. Su incidencia en el per-
feccionamiento del «cuerpo politico» la transforma en un excepcional
vehiculo transmisor ¢ inculcador de ideologia. Por otra parte, la influencia
de la educacidn en la «prosperidad general» pone sobre el tapete el tema
capital de su accion directa en la economia y en el sistema productivo.
Quedan asi planteadas en la practica las correlaciones sistema politico/sis-
tema educativo y sistema educativo/sistema productivo.
Pero, oigamos al propio Talleyrand:

«Les pouvoirs publics sont organisés: la liberté, 'égalité existent sous la
garde toute-puissante des lois; la propriété a retrouvé ses véritables bases; et
pourtant la Constitution pourrait sembler incompléte, si 'on n'y attachait
enfin, comme partie conservatrice et vivifiante, l'instruction publique, que sans
doute on aurait le droit d'appeler un pouvoir [cursiva en el texto], puisque'elle
embrasse un ordre de fonctions distinctes qui doivent agir sans reldche sur le
perfectionnement du corps politique et sur la prospérité générale» °.

Para Talleyrand, la educacion es, ademas, pieza importantisima para
la feliz implantacién de la nueva Constitucion, como ya significara Helve-
tius y como recogeran mas tarde muchos pedagogos del XIX v del XX. «La
instruccion —dice— ensancha la libertad civil y ésta, a su vez, la libertad
politica». Y la libertad politica «impide la aparicion del despotismo» 20,

La unica instruccién que el Estado debe ofrecer con la mayor gratuidad
(reparese en el posibilismo) «es la esencialmente comun a todos, por ser
necesaria para todos» 2. Se trata, evidentemente, de la educacién clemen-
tal tal y como seria entendida por las burguesias nacionales de nuestra
época. La finalidad esencial de esa educacion es «ensefiar a los nifios a
que lleguen a ser un dia buenos ciudadanos» 2. Coincidencia total con las
concepciones expuestas por Diderot en su Plan de una Universidad para el
gobierno de Rusia. Diderot llamaba aqui la atencion sobre el papel de la
educacién como agente principal del cambio de mentalidad y sobre su
funcion de ajuste entre lo que ¢l llamaba «ley natural» y «ley civil», indis-

19 BACZKO, B.: Op. cir, p. 109 [Los poderes publicos estan organizados: la libertad, la
igualdad existen bajo la vigilancia todopoderosa de las leyes; la propiedad ha encontrade de
nuevo sus verdaderas bases; sin embargo, la Constitucion podria quedar incompleta si no se
le anade, como parte conservadora y vivificante, la instruccidén publica, a la que sin duda
debemos llamar un poder, ya que abarca un orden de funciones distintas que deben actuar
constantemente en el perfeccionamiento del cuerpo politico y en la prosperidad general].

20 Cit. por LUZURIAGA: Ibidem, pp. 50-51.

2t Ibidem, p. 51.

2 [bidem.
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pensable para el buen funcionamiento de la sociedad y del Estado. Solo
que aqui, Talleyrand, consciente de los recursos aun limitados del nuevo
Estado, cree que la educacion debe ofrecerse, pero no «imponerse». Esa
«imposiciény implicaria la gratuidad y la obligaroriedad y este nuevo «sal-
to» en la evolucion del sistema educativo solo se produciria «tedrica-
mente» con el Rapport Condorcet. Talleyrand interpreta todavia la educa-
¢idén como un servicio, pero no como un derecho, aunque ya dejara de ser un
privilegio... (En realidad, habria que recorrer ain un largo camino...).

Sobre ¢l caracter constitucional de la Instruccion Publica 23, dice Talley-
rand:

«La premiére instruction serait placée dans chaque canton, ou, plus exacte-
ment, dans chaque division qui renferme une assemblée primaire (...).
.11 faut que I'instruction s'allie le plus possible au nouvel état des choses, et
qu’elle présente, dans ces diverses gradations, des rapports avec la nouvelle Con-
stitution [cursiva nuestra|» 24

Parece fuera de toda duda que las cinco Memorias de Condorcet sobre
educacién y, particularmente, su Rapport et projet de décret sur l'organisation
générale de l'instruction publique (abril-diciembre, 1792) son ¢l elemento de-
finitivo que catapulta a la educacion como tarea primordial del nuevo
Estado y que la convierte en palanca de transformacidn social de primer
orden, Desde ese momento, los politicos saben ya que no puede haber
revolucion politica posible st no va acompafiada de una revolucion educa-
tiva paralela. El Rapport Condorcet vendra a ser el alfa y el omega de toda
reforma educativa importante y el punto de referencia inevitable de las
politicas educativas que se pondrdan en marcha a lo largo del XIX y atin en
el primer tercio del XX.

Para Condorcet, la educacion significa: 1) ofrecer a todos los indivi-
duos los medios de proveer a sus necesidades; 2) asegurar el bienestar; 3)
conocer y ejercer sus derechos y comprender y cumplir sus deberes; 4)
capacitar y cualificar al individuo para el desarrollo de sus capacidades
naturales y garantizar la igualdad de hecho entre los ciudadanos. He aqui
el resumen mads expresivo del programa educativo de la burguesia a lo
largo del siglo XIX. Como dice Carlos Lerena, en la segunda cita que enca-
beza este trabajo, «cuando termina el siglo, tanto en el campo de las
ideologias pedagogicas, como en el de la politica escolar, casi todo lo esen-
cial se ha dicho, y casi todo lo significativo ha sucedido ya. Basicamente,
con esos materiales ideologicos es con los que trabaja todo el siglo dieci-
nueve».

Condorcet da un paso mas que Talleyrand. La instruccién publica es
un deber de justicia para los poderes publicos. Elabora después un deta-
llado programa educativo en el que introduce con claridad el principio del

23 Véase HELVETIUS: Op. cit, passim, y LUZURIAGA, L. nota 9.
% BACZKO, B.: Op. cit.. p. 119.
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laicismo. Cree necesario separar la moral —¢ética civil— de los dogmas
religiosos. La moral religiosa debe ser sustituida por la moral civil. Jules
Férry libraria, en Francia, la batalla decisiva por el laicismo.

Esta nueva forma de la conciencia social, a la que contribuyo de mane-
ra decisiva Condorcet, dard lugar a que s¢ imponga paulatinamente una
nueva mentalidad en el pueblo francés. Y esa nucva mentalidad se debera.
en buena medida, a la presencia creciente de la instruction civigue en los
establecimientos escolares. Se producira asi un giro radical en lo que Louis
Althusser denominara las ideologias prdcticas.

En el Informe de Condorcet, las ciencias ocupan el lugar preeminente
que ocupaban las lerras. La cultura cientifica era considerada ya, en am-
plios circulos -—Ila aportacion ilustrada habia sido fundamental—, como la
cultura de vanguardia. Es un adelanto de lo que serd el positivismo. Tam-
bién aqui. Condorcet resume vy sintetiza las aspiraciones de la burguesia:
espiritu cientifico, positivo y prictico.

Libertad de conciencia, libertad de ensefianza, libertad de doctrinas. Trini-
dad burguesa y rousseauniana que desarrolla Condorcet. Libertad de con-
ciencia para poder combatir la religion. Libertad de ensefianza porque el
Estado no tiene todavia los medios de subvenir a las necesidades sociales
en materia de educacion ni era «todavia» el Estado que pretendia la bur-
guesia, libertad de doctrinas para que desaparezcan las trabas que se opo-
nen al progreso cientifico. Como se ve, efectivamente, aqui ya estd casi
todo...

G. Romme; en su Rapport sur l'Instruction publique, presentado por Lan-
thenas en la Convencion. en diciembre de 1792, retoma las ideas de Con-
dorcet, «acentuando sin embargo su orientacion laica» 2* y. desviandose
de la linea condorcetiana, trata de aprovechar la coyuntura politica, tan
agitada. de aquel final de ano. para modificar algunos aspectos importan-
tes del Rapport Condorcet. Al mismo tiempo, el diputado Romme se inter-
na en su Informe en toda una serie de consideraciones tedricas sobre los
conceptos de instruccion y educacion. Ello era prueba indudable de que el
pensamiento politico-educativo se habia ido adensando en los ultimos
tiempos y, en esta nueva fase de la Revolucidn, cerca ya de su momento
algido, la instruccion publica (o, lo que es lo mismo, la educacién como
asunto vital para cl Estado) era un tema apasionante y absorbente para los
diputados de la Convencion.

Véase el enfoque de G. Romme a través de estas citas sueltas, corres-
pondientes a la Seconde Question de su Informe y bajo el epigrafe Que doir
étre linstruction publique?, a proposito de instruccion y educacion:

«Linstruction éclaire U'esprit, exerce toutes les facultés intellectuelles, étend
la domaine dc la pensée.

3 BACZKO, B.: Ihidem. p. 263. Bronislaw Baczko nos proporciona una detallada Nortice
de cada uno de los autores de los Rapports.
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Léducation développe le caractére. imprime a I'ame una impulsion salu-
taire, dirige la volonté...

Linstruction recueille les fruits de I'experience et des méditations...

L'éducation ¢n fait un choix...

Linstruction, sans U'éducarion, donne les talents et de orgueil, des moyens et
de la jactance...

Léducation sans Vinsoruction ne peut former que des habitudes et conduire a
tous les préjugés...»

(Cursiva nuestra) 6.

El 13 de julio de 1793. Maximilien Robespierre presenta en la Conven-
cion Nacional el Plan d'éducarion nationale de Lepeletier. En su discurso,
Robespierre dijo, entre otras cosas:

«Avec la mémoire de ses vertus, Michel Lepeletier a Iégué a la patric un
plan déducation publique. que le génie de Thumanité semble avoir tracé» 27.

El Plan de Lepeletier es considerado como la obra més radical y audaz
de los Rapports sobre educacion debatidos en Francia durante este periodo
revolucionario. Luzuriaga afirma al respecto:

«E1 proyecto es una mezela de ideas utopicas, inspiradas en la educaciéon
espartana y de ideas originales. entre ¢llas. por primera vez, 1a de la obligacion
escolar» 2%,

El Plan de Lepeletier es quiza cl trabajo mas profundo de los presenta-
dos a debate. A pesar del contentdo utdpico que en él late —tal y como
subrayan Luzuriaga y Baczko—. lleva muy lejos los objetivos revoluciona-
rios cn materia educativa y sintetiza espléndidamente lo mejor de las
teorias existentes de tipo pedagogico y el proyecto politico jacobino. He
aqui algunas muestras:

«La Convention nationale doit trois monuments & Uhistoire: la constitu-
tion, le code des lois civiles, 'éducation publique» (p. 348).

«Former des hommes. propager les connaissances humaines: telles sont les
deux parties du probléme que nous avons a résoudre. La premicre constitue
I'éducation. [a seconde. Finstruction» (p. 348).

«Prolonger instruction publique jusqu’a I'adolescence est un beau songe:
quelquefois nous avons réve déliciensement avee Platon quelquefois nous
I'avons lu avee enthousiasme, réalisé dans les fastes de Lacédémone: quelque-
fois nous en avons rétrouve linsipide caricature dans nos colléges»...
(p. 353).

Estdn presentes. en las citas anteriores. los problemas mas agudos y
serios de la educacion revolucionaria: la relacion constitucion/legislacion/

26 [hidem, p. 272.

27 Ibidem, p. 347.

% LUZURIAGA. L. Op. cit. p. 55.
2 BACZKO. B.: Op. cit.. pp. 348-333.
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educacion publica, la distincion educacion/instruccion 3° y la necesidad
politica de la generalizacion educativa.

Hustracion, Cahiers y Rapports son, pues, los elementos angulares para
la constitucion de los sistemas educativos contempordneos. Sin ellos, la
educacion publica de nuestros dias no puede ser entendida ni explicada.

3 En un trabajo conjunto con Narciso de Gabriel. en fase de preparacion, ahondamos
en esta distincion, asi como también en otros aspectos importantes de los Rapports. En €1,
tratamos de hacer un andlisis de contenido y de la proyeccién historica de los fnforines, abor-
dando igualmente las consecuencias de las reformas educativas napoleodnicas.
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LA SUBVENCION PUBLICA
AL SISTEMA DE ENSENANZA PRIVADA:
LEGISLACION, CUANTIFICACION Y DESTINO

Antonio FARJAS ABADIA

REGULACION LEGAL DE LAS SUBVENCIONES

El trasvase de dinero publico a centros privados no es un hecho nove-
doso en la ensenianza espafiola. Tradicionalmente se ha venido subvencio-
nando a los centros privados de ensenanza. si bien de forma algo diferente
a la actual. Se subvencionaba esencialmente a la Iglesia, tratando de favo-
recer la actividad de una organizacién en intima relacion con el poder
politico. En la actualidad. sc trata de «dar la posibilidad de estudiar a todo
¢l mundo» vy, para ello. se regala dinero publico a centros privados ecle-
sidsticos y no eclesiasticos.

Los fundamentos idedlogicos que justifican esta actuacién no se limi-
tan a querer ofrecer una simple igualdad de oportunidades. Se introduce,
ademas, el concepto del derecho a la educacion. la igualdad de acceso a la
educacién y. por tanto. se reconvierte en la obligacidn estatal de ofrecer a
todo nifo una plaza escolar en un centro. sea de propiedad e ideario cua-
lesquiera. El medio es la subvencion en el primer quinquenio a partir de
1970, posteriormente, el concierto escolar. Mientras no se demuestre lo
contrario, sc trata de una forma vergozante de dilapidar el dinero publico.
Es dificil entender que un pais con fuertes déficit escolares pueda permi-
tirse ¢l Iujo de dedicar parte de su presupuesto a regalar fondos a centros
privados para conseguir la gratuidad de la enseflanza obligatoria. De
acuerdo con un principio general aceptado. e incluso defendido. por todos
los grupos sociales, se anula la posibilidad de construccion de un sistema
publico de ensefianza y se defienden particularismos ideoldgicos y sociales
que podrian hacerlo por si mismos. como es de derecho en un sistema

171



democratico, sin el sustento de dinero estatal, auténomico o de cualquier
otro tipo de organismo publico.

La delimitacion de a quién deriva el dinero publico y quién controla
ese dinero se hace mas complicada al estar transferidas las competencias
en Educacion a cada Comunidad Auténoma. Que esto no es una afirma-
cion gratuita lo prueban las informaciones periodisticas sobre subvencion
de gobiernos auténomos a centros religiosos en Catalufia y el Pais Vasco
durante el afio 1987. Sin embargo, no podemos estar siguiendo la pista a
estos hechos a través de todos y cada uno de los organismos estatales. Que
distintas instituciones de ambito autonomico, provincial, local, etc., vayan
subvencionando o no centros privados no seria mas que la coatinuaciéon
de la falta de logica social en el uso del poder por parte del Gobierno Cen-
tral, un abuso sobre los bienes comunes segtin la capacidad de presion que
se posca o segiin ¢l control que se ha obtenido sobre los asuntos publicos.

En el titulo 11, relativo a centros docentes, capitulo III, centros no esta-
tales, articulo 94, punto 4, de la Ley General de Educacién, se dice:

«a) En el mas breve plazo, y como mdximo al concluir el periodo previsto para
la aplicacion de la presente Lev, La Educacion General Bdsica, ast como la Forma-
cién Profesional de primer grado, serdan gratuitas en todos los Centros estatales y no
estatales. Estos iltimos serdn subvencionados por el Estado en la misma cuantia que
represente el coste de sostenimiento por alumno en la ensefianza de los Centros esta-
tales, mds la cuota de amortizacion e intereses de las inversiones requeridas.

b) A los efectos de la referida subvencion, se establecerdn los correspondientes
conciertos, de conformidad con lo que determina el articulo 96 de esta Ley.

¢} En el caso de que los edificios e instalaciones dejaren de dedicarse entera y
exclusivamente a la actividad docente a que se refiere este apartado, antes de cum-
plirse los reinta-anos, la Entidad beneficiaria quedard obligada a la devolucion al
Estado de las cantidades percibidas correspondientes a dicha cuota de amortizacion,
mads los intereses, salvo que hubiese cesion definitiva al Estado de los mencionados
edificios e instalaciones.»

El articulo 96 del mismo titulo y capitulo anteriores, dice:

«Uno.  Los centros no estatales podrdn acordar con el Estado conciertos singu-
lares, ajustados a lo dispuesto en la presente Lev v en los cuales se establecerdn los
derechos y obligaciones reciprocas en cuanto a régimen economico, profesorado,
alumnos, incluido el sistema de seleccion de éstos y demds aspectos docentes. Los
conciertos podréan afectar a varios Centros, siempre que pertenezcan a un mismo titu-
lar. (Referencia clara a los centros de drdenes religiosas.)

Dos. " Corresponde al Gobierno el establecimiento de la normas generales a que
deben ajustarse los conciertos en los distintos niveles educativos, asi como la aproba-
cién de los conciertos mismos. El establecimiento de las normas generales requerird
el dictamen previo del Consejo de Estado.

Tres.  En los conciertos que afecten a Centros que impartan la ensefianza gra-
ita a que se refiere el articulo 2. punto 2, de esta Ley ', el régimen econdmico que se

! Este articulo dice asf:
«Dos.  La Educacidén General Basica serd obligatoria y gratuita para todos los espafio-
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establezca serd el adecuado para dar efectividad al principio de graruidad. No
podran establecerse ensefianzas complementarias o servicios que comporten repercu-
sion econdmica sobre los alumnos sin previa autorizacion del Ministerio.

Cuatro.  El coste de sostenimiento por alumno y la cuota de amortizacion a que
se refiere el apartado cuatro a) del articulo 94 de esta Ley serdn reglamentados por el
Ministerio de Educacion v Ciencia y revisados periédicamente.»

Esta transcripcion exacta del articulo 96 de la Ley General de Educa-
cién y Financiamiento de la Reforma Educativa de 4 de agosto de 1970, es
el refrendo legal de las consabidas subvenciones. Como en tantas otras
ocasiones, la Ley viene a reconocer unas précticas de hecho. Tal como
puede verse analizando las Partidas Presupuestarias del MEC, la subven-
cion a centros privados de ensefianza, sobre todo religiosos, debio ser
moneda corriente durante la Espafia franquista. La Ley venia simple-
mente a reconocer que la Iglesia y sus ¢rdenes religiosas no estaban (ni
estdn, como han demostrado recientemente) dispuestas a ejercer su activi-
dad como una institucion privada y particular ma4s, sino que, mediante su
control de la ensefnanza. exigian y exigen dinero publico.

Lo legislado en la Ley General de 1970 es desarrollado porla Ley Orga-
nica del Derecho a la Educacion (LODE) de 3 de julio de 1985 con el
dnimo de defender el derecho a la educacion de todos dentro de un sistema
dual de ensefianza, tal como indica en su preambulo. Y se pone en funcio-
namiento con el Real Decreto 2377/1985. de 18 de diciembre, por el que se
aprueba el Reglamento de Normas Basicas sobre Conciertos Educativos.
En este Reglamento se establecen los procesos administrativos necesarios,
las exigencias para la concertacion, causas de renovacion de la misma, etc.,
estableciendo un plazo de cuatro anos para la renovacion, si procede, del
concierto. En realidad, se trata de unos textos legales de multiples aplica-
ciones y usos. Dependiendo de la voluntad politica gubernamental, puede
interpretarse como se quiera. Llega a tal punto esta ambigiiedad, que hasta
la percepcidn de cantidades suplementarias para las que otras leyes pare-
cerian ser restrictivas, en este reglamento son perfectamente aceptables, no
como pago a la ensenanza obligatoria. sino como complemento de activi-
dades realizadas no discriminatorias, no lectivas y sin caracter lucrativo,
previa propuesta del consejo escolar a la Administracion educativa com-
petente. Con la continua queja empresarial de que la subvencion no cubre
cl coste real, ya tenemos ¢l camino para cubrirlo: mediante el pago fami
liar. Con ello se asienta el factor de la discriminacién econémica, al que se

les. Quienes no prosigan sus estudios en niveles educativos superiores. recibiran también,
obligatoria y gratuitamente. una formacion profesional de primer grado.

Una vez conseguidos los fines a que se refiere el parrafo anterior. ¢l Gobierno extendera
al Bachillerato la gratuidad de la ensenanza. Los extranjeros residentes en Espafia tendrdn
también derecho a la Educacion General Bdsica y a una formacion profesional de primer
grado de forma gratuita.»
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suman otros como: no pertenecer al grupo que crea un centro, la ubicacion
de los mismos, etcétera.

La nueva realidad politica espafiola se ha limitado en este terreno a
desarrollar la ley mediante la Ley Orgdnica del Derecho a la Educacién,
no atreviéndose a cuestionar esta situacion los sucesivos gobiernos socia-
listas. Para constituir una sociedad s6lidamente democratica han prefe-
rido marchar junto con la Iglesia y la empresa privada en la formacion de
las nuevas generaciones. en vez de asumir la obligacion publica de una red
de ensenanza propia, sélida e independiente. Esta concesion, junto a una
sensacion de mala conciencia. destaca en cuantos textos se quiera. Han
aceptado las presiones eclesiasticas y de los sectores mas conservadores
espafioles. pese a que de vez en cuando se levantan y se oyen objeciones a
ser maltratados por esos mismos sectores. Es decir, les vamos a subvencio-
nar, pero no porque nos hayamos dejado engaiar, que bien sabemos su
papel, sino porque no nos queda mas remedio. De momento y al calor
publico se fortalece una red privada que progresivamente dejara la tarea
de formar la mayoria de la poblacién a la ensefanza publica y se¢ reservara
determinadas clases en el camino hacia el cumplimiento de la carrera
estudiantil. No parece que se pueda ir avanzando hacia cuotas mas altas
de igualdad social mediante el sistema seguido por los actuales gobiernos.
Acaso cabe achacarles €l logro de intentar terminar la completa escolari-
zacion en la ensenanza primaria. Algunos aspectos de cohesion social se
iran logrando, pero lo fundamental radicaria en que los hijos de clases tra-
bajadoras mediante sus esfuerzo y el de sus familias fueran accediendo a
profesiones y labores que tienen mucho que ver con su posicion social. No
se puede dejar para solo algunas clases tareas sociales de gran incidencia
en la vida socio-politica. Mds claramente. si algunos autores pueden decir
que la funcion primordial que cumplen los titulados superiores (proceden-
tes sobre todo de clases medias y altas) —en mayor medida los de clases
medias— es una labor de mediacion, de conciliacion, de reduccién de la
violencia social entre las clases es porque estos titulados proceden de tal
posicion. Que otros titulados cumpliesen las mismas funciones es gratuito
afirmarlo. La labor de los intelectuales no es homogénea, como no lo es la
accion de los centros educativos, ni de los centros universitarios, ni de la
propia institucion escolar. Si bien los resultados genéricos de tal institu-
cion, asi como las funciones que impulsaron su creacion tuvieron tal sen-
tido.

Tal como dijo el ministro (Maravall) en la presentacion en las Cortes
de la LODE 2

2 P. 15. El subrayado es mio. Madrid, «Ley Organica del Derecho a la Educacion». Cua-
dernos Legislativos. Centro de Publicaciones de la Secretaria General Técnica del MEC, 1986
(3.2 edicion, 1.% en 1985), 144 pp.
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«El presente provecto de lev pretende reflejar v respetar ese marco amplio que
permita el juego de diversas opciones. No refleja una concepeion partidista, que
hubiera podido dar lugar a un proyvecto centrado en torno a la oferta estatal de edu-
cacion v a la escuela publica como maodelo. reconociendo la iniciativa privada. pero
haciéndola funcionar en régimen de precios con tal sélo ocasionales avudas del Es-
tado por razones sociales. Esta concepcion no hubiera infringido la Constitucion.
pero sl hubiera roto su espiritu de compromiso. Tampoco hubiera roto, como he
dicho. con ¢l modelo de muchas democracias occidentales, cuyo sistema educativo
Sunciona asi. pero si hubiera producido una quiebra respecto de la situacion
presente con consecuencias negativas para la educacion y para las relaciones
politicas ¢n nuestro pais.»

Es decir, el proyecto socialista es otro, pero la enorme fuerza de algunos
sectores espafioles y motivos politicos de convivencia democratica son los
responsables de que no se lleve a efecto ese programa y sc acepte, regule y
legisle el sistema de conciertos escolares. Son motivos politicos, 1a no con-
veniencia de enfrentarse con los poderes tradicionales de la ensefianza. Y
a continuacion vuelve a insistir en un programa mas socialista:

«lnsisto sobre este tema. En nuestro pais, se podria asegurar un régimen pleno de
libertad de ensenianza, como en la mavoria de las democracias. asegurando el dere-
cho a una educacion bdasica y gratuita mediante una red de centros publicos en la
que se gurantizase la neutralidad ideolégica y el respeto a los principios democrdticos
de convivencia, siempre que se reconociese también la libertad de creacién y direc-
cion de instituciones de ensefianza, la libertad de escoger el tipo de educacion que
habrd de darse a los hijos. la liberrad de escoger escuelas distintas de las creadas por
las autoridades pitblicas v de que los hijos reciban la educacion religiosa y moral que
se desee,

Ahora bien, estas libertades no llevan aparejada la obligacion, o no tendrian por
qué llevar aparejada la obligacion, de financiar la enserianza privada. De la misma
SJorma. la libertud de asociacion o la libertad de empresa no exige financiacion
puiblica para que su existencia renga lugar plenamente. Ni de la Constitucion, ni de
la Declaracion de Derechos Humanos, ni de los pactos internacionales de derechos
civiles y politicos o de derechos econdmicos. sociales v culturales, puede derivarse la
necesidad de financiar la libertad de enseianza. Lo repito. Esta financiacion no
existe en la mayoria de las democracias occidentales. En Italia, incluso. estd expresa-
mente prohibida por la Constitucion.»

En fin, el Gobierno tienc problemas con otras fuerzas sociales. La Igle-
sia y el empresario privado son fuerzas excesivamente potentes como para
gue un gobierno socialista sc¢ atreva a enfrentarse resueltamente a ellas. Se
limitan, como bien dice, a reconocer lo existente y modernizar y racionali-
zarlo, no a cambiarlo:

«A diferencia de otros momentos historicos. fuese de quien fuese la responsabili-
dad. el provecio de Ley reconoce lo ya existente, entre otras cosas, porque los produc-
tos sociales son resultado de una larga historia que no cabe ignorar. Pretende moder-
nizar y racionalizar el sistema. eso si. porque el respeto a un legado histérico no
puede suponer lu pasividad ante el mandato constitucional o la dejacion de los debe-
res de justicia v libertad que competen al Estado.» ?

' Idem, p. 16.
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Esa larga historia que no cabe olvidar ¢s exactamente el resultado de
muchos anos de dejacion publica de la ensefianza, la organizacion que
debia crear las bascs ideologicas de la convivencia. La dejacion de la ense-
nanza en manos privadas cs la larga historia que debe respetarse. Se limi-
tan a asentar lo existente con unas contrapartidas minimas y retardando.
cuando menos, avances en pro de mayor igualdad social. Que no es obje-
tivo. ni funcidén unica de la ensenanza. pero que en algo contribuye. Se
alian en los momentos del cambio esas clases de la cultura civil, con las
eclesidsticas.

Pese 4 todas las objeciones que se hacen a la politica gubernamental,
debe valorarse positivamente el esfuerzo de racionalizacion rcalizado en
este terreno en particular. La multiplicacion de 6rdenes ministeriales y la
dispersion de las multiples subvenciones, asi como los distintos grados de
subvencion que se establecian, creaban un maremagnum de ditficil aclara-
cion.

Desde 1970, y aiin antes, en Espana se subvenciona todo tipo y nivel de
ensefianza privada, aunque se trate de favorecer, principalmente, la total
escolarizacién basica. Como puede verse en el cuadro 1, se produce desde
mediados de los afios setenta un trasvase del apoyo publico desde la ense-
nanza privada secundaria a la primaria. Con anterioridad a la Ley Gene-

Cuadro 1

DISTRIBUCION DE LAS SUBVENCIONES POR NIVELES
DEL SISTEMA DE ENSENANZA
(Tantos por ciento)

Ajio Jre  EGB FP lég};} ifl’ifd’ EPA E. Esp. Total
1964-65 .... — 13,87 19,36 62,97 3,78 — — 99,98
1966-67 . ... — 18,54 0,77 66,03 14,64 — — 99,98
1968-69 .... — 14,35 7,02 63,52 12,39 — 2,72 100,0
1970 ....... — 10,60 9,67 66,58 10,65 — 2,50 100,0
1971 ....... — 8,81 10,43 60,89 17,17 — 2,68 99 98
1972 ....... — 16,04 18,99 50,77 12,63 1,57 — 100,0
1973 ....... — 4990 12,01 3431 — 0,67 310 99,99
1974 ... ... — 69,69 7,45 14,83 6,16 0,56 1,31 100,0
1975 ....... — 9089 590 - 198 044 077 99,98
1976 ....... — 87,91 9,93 — 1,26 0,37 0,52 99,99
1977 ....... 2,02 87,18 6,43 2,71 0,76 0,38 0,52 100,0
1978 ....... 1,80 80,38 12,63 3,13 0,61 0,45 1,00 100,0
1979 ....... 0,16 82.83 11,55 3,57 0,59 0,06 1,22 99,98
1980 ....... 1,42 82,83 11,39 3.90 — 0,08 0,38 100,0°
1981 ....... 0,59 80,85 14,89 3,59 — 0,06 — 99,98




ral de Educacion y hasta su aplicacion. la subvencion estatal se dirigia ma-
yoritariamente a la ensefanza de calidad. la secundaria. Posteriormente.
este apoyo se dirige a la ensenanza obligatoria en su doble vertiente: pri-
maria y secundaria profesional. También con anterioridad a 1970 puede
revisarse gran numero de érdenes ministeriales que son subvenciones para
distintos fines (construccidn. eqmpamlento .} de centros privados. No
parcce consecuente plasmar aqui el seguimiento que se ha hecho de o6rde-
nes ministeriales. revisando. por niveles educativos, los requisitos que sc¢
han exigido, preferencias. dinero por médulo. instrucciones de obras de
transformacion, etcétera.

La subvencion a la totalidad. al precio y para cubrir la subida de costes
son formulas ya superadas. luego carece de interés seguir insistiendo en
ellas. Otra posible formula de intervencion que se pensd y ha sido recha-
zada es la del Bono escolar. Tampoco incideremos cn ¢lla 4, ya que todo
esto queda zanjado por los conciertos escolares. El actual sistema cada
ano acuerda la cantidad por modulo de los centros concertados y desapa-
recc sila subvencidn es al 30.75 0 100 % o. mas complicado en los ultimos
afos, al 62,7, al 81.09 o al 100 %.

DINERO PUBLICO A LA ENSENANZA PRIVADA

Considero que, para los objctivos de este trabajo. es suficiente la pre-
sentacion general de los datos obtenidos como cantidades destinadas por
el Estado a subvencionar los centros privados. Un anélisis pormenorizado
de su evolucion segin niveles educativos. presentando su conversion en
pesetas constantes y los porcentajes sobre ¢l conjunto de las subvenciones,
nos hace entrar en un detallismo inutil. a mi entender. de resultados que
pucden mostrarse con la sola presentacion del conjunto, tal como queda
expresado en el cuadro 2.

La construccion de cstos datos ha sido sumamente laboriosa y creo que
conviene explicarla brevemente. La fuente de los datos son los presupues-
tos generales del Ministerio de Educacion y Ciencia y los de los Organis-
mos Auténomos. Con las distintas partidas presupuestarias, s¢ construye
la subvencién por niveles cada ano. que pasa a la columna correspon-
diente del cuadro presentado en cstas paginas. Por tanto, todas las colum-

4 Un buen estudio de proyeccion directamente politica planteando el proyecto de UCDH
es ¢l informe de Javier Diaz Malledo: «El cheque escolar y la verdadera historia de los
bonos para educacion», Madrid. 1980. Informes v Documentos. Fundacion TESA («Investi-
gaciones economicas y sociales aplicadas»). En la primera parte presenta las diferentes
modalidades teoricas de bonos escolares y la experiencia (Unica existente) de Blum Rock.
En la segunda, critica el cheque escolar de UCD que. en definitiva, no era sino una nueva
férmula de financiacion a los centros privados. encubriendo un modelo mal visto como las
subvenciones.
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Cuadro 2

SUBVENCIONES A LOS CENTROS NO ESTATALES POR ANOS Y NIVEL EDUCATIVO
(En miles de pesetas)

VALORES QUE ANADIMOS

A LOS OBTENIDOS

NIVELES EDUCATIVOS DE LOS PRESUPUESTOS GENERALES
CORRESPONDIENTES AL M.E.C.

Arios Subn. @ Dif EGB-FP TOTAL
. . ; - asto real SUBVENC.
Pre- EGB P Bup-cou UM pop ggs Bducacion  poryy  EE Insit Consabu PPEF. Total anterior

escolar sidad Especial Educac.

Especial ¥ gastos +3 co/ymnas

presupueslad. anteriores
1964-65  — 88.678 123.720 402343 24182  — — 638.923 — — — 638.923
1966-67 — 94.838 3977 337.670 74.882 — - 511367  — — — 511.367
1968-69 — 163.740 80.100 724327 141.350 — 31.000 1.140517 — — — 1.140.517
1970 — 191.587 80.100 1.202.727 192.480 — 45.100  1.711.994 — — 94.692  1.806.686
1971 - 194.887 136.000 1.346.327 379.680 — 59200  2.116.094 — — 94.692  2.210.786
1972 - 203.135 102.000  643.080 160.000 20.000 — 1.128.215 — — 138.500  1.266.715
1973 - 750.000 102.000  953.000 — 18.742  86.000  1.909.742 — 635.938  231.500  2.777.180
1974 — 4.477.000 142.000  953.000 395.780 35.742  84.000  6.087.522 — - 336.500  6.424.022
1975 — 8.230.000 142.000 — 205000 45742  79.800  8.702.542 — 1.162.511  468.250 10.333.303
1976 — 13.285.578  200.000 — 205000 60.742  85.000 13.836.320 — 1.026.834 1.417.440 16.280.594
1977  605.000 12.725.703 508.000  812.875 228.000 112.742  156.000 15.148.320 —  13.387.283% 1.417.440 29.953.043
1978  750.000 33.529.493 900.000 1.306.273 253.000 188.742  220.000 37.147.508 196.726  (350.114) 4.368.755 41.712.989
1979 75.000 38.582.442  563.921 1.665.479 278.000 30.000 — 41.194.842 566.399 — 4.805.630 46.566.871
1980 743.000 43.347.774  700.000 2.039.200 —  41.556  200.000 47.071.530 — — 5.260.358 52.331.888
1981 400.000 §5.020.508  600.000 2.448.903 —  41.556 — 58.510.967 — — 9.536.908 68.047.875
19821 421.000 64.409.627  681.000 2.597.070 210.000 31.432  200.000 68.550.129 573.555 9.252.115 5.260.358 83.636.157
1983 379.000 59.326.000  546.000 2.427.583 149.600 78.076  56.800 62.963.05 —  33.698.400° — 96.661.459
19845 140.900 88.075.300 14.519.370! 3.673.024 95.000 85.004 2.594.607 109.183.205 — — —  109.183.205
19854  — 95.381.968 (14.519.370) 3.547.164 — 123399 (2.594.607) 116.166.508 — — —  116.166.508
1986 —  101.105.000 15.536.822 3.967.441 —  123.399 4.098.498 124.831.160 — — —  124.831.160

! La Direcccion General de Programas e Inversiones da para 1982 78.922.100.000 pesetas en EGB y FP. Luego hay 9.252.115.000, que colocamos en realmente gastado.
2 Para 1983, la misma Direccion General da 93.028.400.000 pesetas para EGB y FP.
3 De los cuales, unos 15.000 millones corresponden a FP.
4 Las dos cifras entre paréntesis son supuestas.
5 Real Decreto-Ley 28/1977, de 2 de junio, afiade 15,926 millones, de los que se dedican 13.375 a EGB. Por otro camino, las subvenciones a FP se cifraban en 2.053.330.000

pesetas.

6 Subvenciones dispersas no reconocidas salen a la luz. El presupuesto de este afio es modélico, tanto que el del afo siguiente es lamentable.,



nas anteriores al primer «total» son datos procedentes de los presupuestos
del Estado, seccion Ministerio de Educacion y Ciencia.

Las siguientes columnas corresponden a datos obtenidos de otras fuen-
tes, bien de los presupuestos de los organismos autéonomos del MEC o de
los propios organismos directamente. Los datos obtenidos mediante las
ultimas fuentes suponen aumentos considerables, en algunos casos, sobre
las subvenciones obtenidas en primer lugar. Un caso especial es el Patro-
nato de Promocién de la Formacion Profesional (PPFP). Es el organismo
a través del cual se subvenciona a los centros privados de Formacion Pro-
fesional, sin que apenas tenga otra funcion. A finales de los setenta y pri-
meros de los ochenta bastante mas de la mitad de su presupuesto lo dedi-
caba a esa labor. Presupuesto que no constaba con tal dedicacién en los
generales del ministerio, apareciendo ya en 1984 y 1986.

La mayoria de los articulos, trabajos y publicaciones reseniadas anali-
zan unicamente las subvenciones a EGB y. dentro de ésta, las que corres-
ponden a financiar la gratuidad en esta ensefianza obligatoria. En este tra-
bajo. sin embargo, consideramos tanto las subvenciones para la gratuidad
a EGB y FP-1. como las que se dan a las filiales de antiguos Institutos del
Bachillerato o las que se dedican a construcciones. mobiliario. reformas,
etcétera, de los centros privados.

Pese a esta cuidadosa elaboracion de las cifras y pese a la inexistencia
de cantidades mayores en los articulos y demas material revisado, las mis-
mas pueden estimarse inferiores a la realidad. En primer lugar, porque no
hemos considerado «las ayudas a los centros docentes no estatales, esta-
blecidas por el Ministerio de Educacion Nacional a través del importe de
las becas asignadas a los alumnos gratuitos externos beneficiarios del
Fondo Nacional de Igualdad de Oportunidades». tal como dice, por ejem-
plo. la Norma de 16 de diciembre de 1965. Es decir, no tocamos el tema de
las ayudas a alumnos. Y. en segundo lugar. porque no hemos conseguido
datos sobre subvenciones concedidas a través de la Junta de Construccio-
nes, Instalaciones y Equipo Escolar. Se supone que este organismo ha sub-
vencionado y puede estar subvencionando a centros no estatales, pues en-
trevistas realizadas sobre el tema en medios oficiales nos confirmaron que,
en cuanto a la Formacidn Profesional. las subvenciones a centros no esta-
tales para construccion... para las que se exigia expediente, se realizaban a
través de la Junta y, por cllo. el Patronato de Promocion a la Formacion
Profesional pas6 en 1981 un total de 3.084.672.000 pesetas a la Junta, sec-
cion RAM (Reforma, ampliacion y mejora). Por otra parte, en los presu-
puestos del MEC, 1974, Servicio 05, Direccion General de Programacion e
Inversiones, capitulo 7. articulo 72, podemos leer: «A organismos auténo-
mos. Junta de Construcciones... con cargo a la dotacién de este concepto se
subvencionardn las inversiones en centros no estatales en este sector edu-
cativo, hasta un porcentaje maximo del 15 % del total del crédito. de acuer-
do con las normas que dicte el Ministerio de Educacion y Ciencia.» Y, por
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ultimo, no hemos tenido en cuenta subvenciones para bibliotecas. archi-
vos, informes, etc., por cuanto no pueden ser consideradas en sentido
estricto como subvenciones a centros docentes no estatales, aunque puede
que si. En todo caso, no son cantidades excesivamente apreciables.
Podemos afnadir otras apreciaciones sobre las cifras resultantes. En
primer lugar, son sensiblemente superiores a las presentadas por el In-
forme FOESSA sobre las subvenciones durante la década de los setenta,
aproximéndose solo en los altimos afios 5. Otras fuentes para la década de
los setenta dan lugar al cuadro 3. que se incluye en la pagina siguiente.

Cuadro 3 ,

EL DINERO DE LAS SUBVENCIONES
SEGUN DIVERSOS MEDIOS DE COMUNICACION
(DECADA DE LOS SETENTA)

(En millones)

Presu.  Terticipa-
AFios I 2 3 4 p]z(;g!gs % subv./
presup.

1973 ... ..., 1.386 1.386 — 780 65.251 2
1974 ......... 4.449 4.477 5.500 5.434 81.097 6
1975 ......... 9.210 9.392 10.150 10.150 101.017 10
1976 ......... 23.800 16.692 14.500° 18.200 132.003 13
1977 ..., 26.111  32.000  30.000 — — —
1978 ......... 33.529 — — — — —
1979 ......... 36.882 — — — — —
1980 ......... 59.919¢ — — — — 18

! Boletin del Colegio de Doctores y Licenciados, 15-12-78, p. 14.

2 FETE, UGT, Revista de los Trabajadores de la Ensefianza, num. 3, p. 5

3 Magisterio Espaiiol, «Nadie esta contento», 25-11-77, p. 24.

4 Cuadernos de Pedagogia, julio-agosto 1976.

5 En noviembre de 1976 se elevaron a 23.840. £l Magisterio Espariol.

6 Jordi: «El presupuesto de Educacion para 1980», Cuadernos de Pedagogia, num. 61, enero 1980,

Las subvenciones calculadas para la extraccion del tanto por ciento sobre el presupuesto del MEC son:
1.386 m. en 1973, 5.000 en 1974, 10.000 en 1975 y 17.000 en 1976 (aunque luego fueran 23.840).

5 Informe FOESSA 1983. «Informe sociologico sobre el cambio social en Espaiia, 1975-
1983.» Las cantidades que da el Informe FOESSA, citado: «Cuentas de las Administracio-
nes Publicas», son: 1970, 379; 1971, 595.1; 1972, 774,6; 1973, 2.037,3;: 1974, 4.077.2; 1975,
9.690,2; 1976, 13.285,6; 1977, 27.158.6: 1978. 34.860.7; 1979, 40.545,3; 1980, 51.557,6. Todo ello
en millones.

Estas cifras son también recogidas por Carlos Lerena en «Sobre el pluralismo educativo
como estrategia de conservaciony». pp. 220 del libro colectivo: «Educacién y Sociologia en
Espariia». Editorial Akal, Madrid. 1987. 624 pp. El articulo mencionado cubre las paginas
226-261.
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Todos estos datos son perfectamente compatibles con los apuntados.
Se aproximan mucho, excepto en algunos casos para los ainos 1976y 1977.
El ano 1976 presenta unos 7.000 millones menos en nuestros datos, aunque
la cifra que apuntan algunas fuentes es aproximada. Sin embargo, el Bole-
tin del Colegio de Licenciados y la revista «Magisterio Espafol» afirman
que esta cifra, semejante a la nuestra, aumentd hasta 23.840 millones en
noviembre de 1976. Posiblemente ocurriera que a raiz de la huelga de cole-
gios privados, en 1976, con el cierre de los mismos, se incrementase me-
diante Real Decreto-Ley 28/1977, de 2 de junio. El que en vez de los casi
30.000 millones que nos resultan. figure en algunas informaciones 32.000
millones, puede ser debido a que han considerado como subvencion una
partida del citado Real Decreto dedicada al Patronato de Promocion de la
Formacion Profesional que. en rigor. no puede tomarse en tales términos.

La discusién sobre la cifra de 1976 es importante, porque del analisis de
las subvenciones del ano 1977 presenta el mayor incremento, mientras
que, aceptada esa subida de noviembre de 1976. resultaria este afio como el
de mayor incremento. En cualquier caso. las razones que lo impulsan son
las mismas: la presion de la patronal.

Los datos resultantes son absolutamente fiables, ¢ incluso puede que
estén por debajo de los reales. Es muy dificil acceder a la realidad cuando
no se publican datos oficiales sobre estos temas y cuando se hace, difieren
a los expuestos por otras vias. también oficiales. Por otra parte, la propia
evolucion de las subvenciones en términos absolutos, conviene relativi-
zarla con respecto al presupuesto del Ministerio de Educacion y Ciencia.
Asi, entramos en otra barahunda. Las cantidades presupuestarias del Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia deducidas de sus propios presupuestos,
asi como las que ha publicado recientemente el Ministerio son las que se
reflejan en el cuadro 4.

Como puede observarse, los presupuestos son bastante parecidos, si
bien algo mayores en los apuntados por el Ministerio. La utilizacién, sin
mas, de los datos ministeriales ofrece el problema de no conocer la dedica-
cion de ese exceso presupuestado. Al anadirle en los ultimos anos las com-
petencias autonoémicas sabemos que aumenta la subvencion, aunque no
hayamos podido medirla, también aumenta el presupuesto, que si se afia-
de. Por tanto, son una mejor referencia los presupuestos elaborados en este
trabajo, si bien los presentamos junto a los oficiales para poder establecer
comparaciones.

Las subvenciones establecidas. segiin nuestras estimaciones, suponen
los siguientes porcentajes:

De los porcentajes sobre el Presupuesto se deduce que los primeros
gobiernos democraticos dedicaron mas parte del dinero disponible al sec-
tor privado que los posteriores gobiernos socialistas. Otro asunto que debe
reconocerse es que existe una accién publica en la ensenanza, pequeia e
indecisa, pero intervencion al fin y al cabo. La imposicidén de algunas exi-
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PRESUPUESTOS DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA

Cuadro 4

_ Presupuesto Presupuesto
Anos ronis datos del MEC!

1964-65 ....... No consta 13.792,5
1966-67 ....... 19.320.471 21.520,4
1968-69 ....... 24.705.690 28.358.6
1970 .......... 42.447.063 45.247,0
1971 .......... 42.447.063 61.131,6
1972 .......... 59.273.400 63.740,3
1973 .......... 65.254.163 70.251,2
1974 .......... 81.097.203 86.847,2
1975 .......... 101.016.603 107.466,6
1976 .......... 132.003.488 140.753,5
1977 .......... 168.945.447 179.695,4
1978 .......... 233.845.108 233.845,1
1979 . ......... 301.683.866 301.683,8
1980 .......... 313.755.421 382.369,42
1981 .......... 384.922.394 444.078,4
1982 .......... 535.551.100 535.551,1
1983 .......... 669.808.200 669.808,2
1984 .......... 749.118.744 765.130,5
1985 .......... 823.854.973 857.798,1

! «Presupuesto del Ministerio de Educacién y Ciencia en relacion con el total del Estado», en «Datos
y Cifras de la Educacion en Espafa, 1984/85». Servicio de Estudios Estadisticos del MEC. Madrid, 1987,
p. 216, En la relacién con el Presupuesto del Estado, el del Ministerio ha tenido su punto algido en 1977,
con un 18,57 % del total, para ir reduciéndose hasta el 14,04 en 1985, en continua reduccion.

2 A partir de este afo se incluye el Presupuesto del Ministerio de Universidades e Investigacién, los dos
afos que existio, y desde que los hay, las partidas que figuran en las Secciones de los Presupuestos Genera-
les del Estado transferidas a las Comunidades Auténomas.

gencias al sector privado para ser subvencionado han determinado una
menor aportacion relativa estatal. Con muchas dudas, como hemos dicho
en varias ocasiones al comentar las subvenciones, puede decirse que giran
alrededor del 14 % del presupuesto del Ministerio de Educacidn y Ciencia,
habiendo sido algunos puntos mas alta en anos anteriores. La entrada en
vigor de la Ley General de Educacidon ha supuesto un incremento cons-
tante durante los primeros ainos, una estabilizacion en torno al 17 % en los
anos finales de la década y. con la reduccién aplicada por los socialistas.
una estabilizacion en torno al 14 % del presupuesto general de Educacion.
Estos porcentajes se traducen en un incremento permanente del dinero
publico dedicado a fincs privados.

La ultima pregunta que pretende contestarse en este trabajo es: (A
quiénes se subvenciona? Hay varios aspectos claros en este terreno. Las
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Cuadro §

PORCENTAIJE DEL PRESUPUESTO DEL M.E.C.
DEDICADO A CENTROS PRIVADOS

Afios Presupuesto * Subvenciones * .S;)tbvenczones/

resupuestos
1964-65 ....... 13.792.500 638.923 4,63
1966-67 ....... 19.330.471 511.367 2,65
1968-69 ....... 24.705.690 1.140.517 4,62
1970 .......... 42.447.063 1.806.686 4,26
1971 ... ...... 42.447.063 2.210.786 5,21
1972 .......... 59.273.400 1.226.715 1,90
1973 ... ..., 65.254.163 2.777.180 4,26
1974 ... ...... 81.097.203 6.424.022 7,92
1975 .......... 101.016.603 10.333.303 10,23
1976 .......... 132.003.488 16.280.594 12,33
1977 .......... 168.945.447 29.953.043 17,73
1978 .......... 233.845.108 41.712.989 17,84
1979 .......... 301.683.866 46.566.871 15,44
1980 .......... 313.755.421 52.331.888 16,68
1981 .......... 384.922.394 68.047.875 17,67
1982 .......... 535.551.100 83.636.157 15,62
1983 .......... 669.808.200 96.661.459 14,43
1984 .......... 749.118.744 109.183.205 14,57
1985 .......... 823.854.973 116.166.508 14,10
1986 .......... — 124.831.160 —

* En miles de pesetas.

subvenciones a centros universitarios son. sin duda, aportaciones a la
Iglesia, puesto que las universidades privadas existentes son eclesiasticas.
También puede afirmarse que el apoyo a los centros de Bachillerato y
COU procedentes de las antiguas «filiales» y «extensiones» de Institutos
son también para la labor eclesiastica en educacion. Tal como decia la
FERE en su Asamblea de 1983, al expresar su voluntad de prestar un servi-
cion educativo a todas las clases sociales, especialmente a los mas necesi-
tados, «La expansion de la Ensefianza Media a través de secciones filiales de
Institutos en suburbios y zonas rurales se consiguid, fundamentalmente gracias a
los religiosos de la FERE, pues de las 322 secciones creadas en Esparia, 276 —el
86 %— la entidad colaboradora era una Congregacion religiosa. De las 324
escuelas-hogar repartidas por nuestra geografia —especialmente en las zonas
mds deprimidas—, 153 estdn dirigidas por religiosos, aunque en las estadisticas
del MEC aparezcan como entidades publicas» °. Asi, pues, parte de la subven-

6 Juan GONZALEZ ANLEO: «FE! sistema educativo espasiol». Madrid, 1985, 325 pp..
pp. 36-37.
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cién que hemos medido para BUP y COU va a las 6rdenes religiosas. Y
vuelven a aparecer sistemas de subvencién encubiertos, pero ya hemos
comentado antes que la cuantificacion realizada es, en realidad, el estable-
cimiento de un minimo. Queda por examinar a quiénes se subvenciona en
Preescolar y EGB y ensefianzas homologadas con ellas. La Formacion
Profesional es un caso aparte, ya que es dificil conseguir incluso la infor-
macidn habitual de los otros niveles de ensenanza. No se. puede saber,
excepto algunos datos sueltos, a quiénes se subvenciona. Sabemos que en
1981-82, sobre 273.281 alumnos en FP, 107.863 estaban en centros de la
Iglesia (el 39,57 %). pero al no existir datos segregados sobre subvenciones,
no podemos afiadir nada.

Puede considerarse que las subvenciones son un apoyo preferente para
los centros eclesidsticos. Ya el informe FOESSA de 1975 haciendo men-
cion a un informe no publicado, decia que «habian llegado a la conclusion
de que la mayoria de las subvenciones han ido a manos de la Iglesia, en general,
vdela FERE, en particular, porque sus centros serian los que mejor cumplen las
condiciones exigidas por el MEC. Buena parte del resto de las subvenciones ha-
brian ido a parar a las grandes academias» 7.

Esta afirmacidn es confirmada por datos oficiales ®. En 1977 los centros
subvencionados, segin clases y en tantos por ciento sobre el total de cada
clase, son: centros dependientes de la Iglesia, el 63,94 %; centros depen-
dientes de la iniciativa privada, 29,63 %: centros dependientes de Corpora-
ciones Locales, 25,54 %: centros dependientes de otras entidades, 29,47 %.
Los centros dependientes de la Iglesia representan el 34 % del total de cen-
tros privados, lo cual podia llevar a la conclusion de que, pese a estar sub-
vencionados el 64 % de los mismos, la cuantia destinada a ellos fuese me-
nor que la destinada al resto de centros privados. Pero ese 34 % contenia el
62 % de los alumnos matriculados en centros prividos.

Actualmente, los niveles de subvencidn son mas altos, cubriéndose
la mayor parte de los centros privados existentes. En 1984-85 son los si-
guientes:

Podemos dejar de lado en este cuadro los centros de «otras confesiones
religiosas», por su escasisima importancia numérica y los de «otra titulari-
dad», porque aunque en ellos existe un nivel de subvencion en EGB y
colegios de varios niveles de mas de dos tercios, no sabemos a quiénes
corresponden. Nos centraremos en EGB y colegios de mas de un nivel: es
decir, colegios que incluyen pre-primaria y primaria y, tal vez, alguna clase
mas homologable con las anteriores. Dejando también de lado los centros
solo de preescolar, que no estan subvencionados realmente, los centros de
EGB privados no eclesiasticos estan subvencionados el 67.06 % (283 de

7 Ensevament gratuit (manuscrito). Javier Misjoan, FOESSA, 1975, p. 320.
8 «La educacion en Espaia, andlisis de unos daros». Madrid, Tena Artigas. Servicio de
Publicaciones del MEC, 1978, p. 24.
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Cuadro 6
CENTROS PRIVADOS SUBVENCIONADOS

(Los porcentajes sobre el total de cada grupo) *

Titularidad Preescolar EGB EPA o s Escuelas TOTAL
e un nivel Hogar

TOTAL PRIVADA ....... 1.865 851 3.696 461 7.027
,E?; Total .............. 1.517 100 422 100 159 100 2.246 100 125 100 4.429 100
5 Subvencionados . . ... 1 0,07 283 6706 — —  1.846 82,19 92 73,6 2222 50,17
=8 No subvencionados . . 1.516 99,93 139 3294 119 100 400 17,81 33 26,4 2207 49,83
=3 Total .............. 294 100 388 100 22 100 1.354 100 314 100 2.372 100
%;‘9 Subvencionados .. ... 1 0,34 369 95,10 — —  1.326 97,93 291 92,67 1.987 83,77
~3 No subvencionados 293 99,66 19 490 22 100 28 2,071 23 7,33 385 16,23
0.8 Total .............. 1 100 3 100 — — 10 100 — — 14 100
£E2 Subvencionados ..... — — 2 66,67 — — 10 100 — — 12 85,71
© %35 No subvencionados 1 100 1 3333 — — — — — — 2 14,29
-":E Total............... 53 100 38 100 13 100 86 100 22 100 212 100
£% Subvencionados ... .. 1 0,89 24 6316 — — 67 77,91 7 31,82 99 46,70
©E  No subvencionados . . 52 98,11 14 36,84 13 100 19 2209 15 68,18 113 53,30

* Datos y cifras..., p. 57.



422) y los eclesidsticos el 95.10 % (369 de 388). Los colegios seglares de mas
de un nivel estan subvencionados el 82,19 % (1.846 de 2.246) y los eclesidsti-
cos el 97,93 % (1.326 de 1.354). Del conjunto de centros preescolares, EGB,
EPA, colegios con mas de un nivel y Escuelas-Hogar. estin subvenciona-
dos el 83.77 % de los colegios eclesiasticos. que son un tercio del total de
centros privados (33.75 %). la mitad de los centros de iniciativa particular y
algo menos los de otras titularidades —siendo los de iniciativa particular
el 63 % de todos los centros—. Si nos limitamos a la educacion preescolar
incluida en centros de EGB. ¢s decir. la que imparten centros con mas de
un nivel y a los centros de primaria exclusivamente, resulta que hay 4.547
centros privados, de los cuales son laicos (presuntamente) 2.668 (2.219 con
subvencion) y eclesiasticos 1.742 (1.695 con subvencion). Por tanto. estan
subvencionados el 79.8 % de los privados laicos y el 97,30 % de los religio-
s0s. Lo que indica un nivel de subvencion de los niveles obligatorios seme-
jante al anterior en los centros eclesiasticos y mucho mds alto en los laicos,
es decir, la practica totalidad de los colegios de primaria de la Iglesia y el
80 % de los de iniciativa particular. Quedan, de momento, sin subvencio-
nar unos 50 colegios cclesidsticos y 539 laicos. entre ellos lo colegios de
élite y clases altas. En cuanto a cobertura de los colegios, ésta es absoluta
en los centros de la Iglesia. No extrana, pues. que la FERE se haya final-
mente, separado de la CECE.

Si en vez de analizar los centros, fijamos la vista en los alumnos que
estos centros escolarizan, aparecen los siguientes datos *:

De este cuadro cs pertinente destacar que los alumnos de primaria en
centros eclesiasticos (902.234) representan el 44 % del alumnado privado, y
de ellos estdn subvencionados ¢l 98,76 %. El porcentaje es mucho mas alto
que el observado en el andlisis por centros y el porcentaje de dominio del
sector privado es también bastante mayor de aquel tercio del que habldaba-
mos antes. La iniciativa privada no eclesidstica en primaria (1.075.324)
representa el 52.45 % del alumnado privado y esta subvencionado el 8991 %
de la misma. La inclusion del preescolar reduce el porcentaje total de
alumnos subvencionados. al cxistir una parte considerable del mismo sin
aportaciones economicas publicas. Tal como hemos podido deducir de
cstos datos, son los centros solo de preescolar los que no tienen subven-
cion, pero una gran parte de preescolar incluida en centros de primaria si
esta subvencionada.

Habiendo llegado la Iglesia a una casi total integracién en los presu-
puestos estatales o. dicho de otra forma. habiendo llegado la Iglesia y el
Estado a un satisfactorio acucrdo para ambas partes sobre cual es el te-
rreno educativo de la Iglesia y la aportacion estatal a esa funcién eclesial,

9 Carlos Lerena. elaborando datos del curso 1982-83 del Gabinete de Estudios Esta-
disticos, Madrid. 1984, realiza la tabla V. p. 249, en «El pluralismo..», en Educacion y Socio-
logia en Espania.
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Cuadro 7

DISTRIBUCION DEL ALUMNADO SEGUN TIPO DE ENSENANZA Y DEPENDENCIA DEL CENTRO,
CON O SIN SUBVENCION. ESPANA, 1982-83

% VERTICALES

Preescolar * EGB* P;eegcgll?ar Preescolar EGB P;jeicholl?ar
Total general ..................... 1.163.924 5.397.938 6.761.862 100 100 100
Publica .......................... 661.152 3.347.873 4.209.025 36,8 63,4 62,2
Total Iglesia catolica .............. 176.286 902.234 1.078.520 15,2 16,1 16,0
De la cual subvencionada ........ 148.754 891.090 1.039.844 (12,8) (15,9) (15,4)
De la cual no subvencionada. . . ... 27.332 11.144 38.676 (2.4) (0,2) (0,6)
Total iniciativa privada (no Iglesia) . 301.838 1.075.324 1.377.162 25,9 19,2 20,4
De la cual subvencionada ........ 185.360 966.832 1.152.392 (15,9) (17,3) (17,0)
De la cual no subvencionada. .. ... 116.278 108.492 224,770 (10,0) (1,9) (3,3)
Total otra dependencia ............. 24.648 72.507 97.155 2,1 1,3 1,4
De la cual subvencionada ........ 16.302 57.556 73.858 (1,4) (1,0) (1,1)
De la cual no subvencionada...... 8.346 14,951 23.297 0,7) (0,3) 0,3)
Total privada ..................... 502.772 2.050.065 2.552.837 (43,2) (36,6) (37,3)
Total privada subvencionada ........ 350.616 1.915.478 2.266.094 — — —
% subvencionada sobre privada . . . —_ — — (69,7) (94,4) (88,3)
9% subvencionada sobre total general — — — (30,1) (34,2) (33,5)

* Falta en la fuente aulas mixtas —unitarias— en Preescolar/EGB.
Fuente: Elaboracion propia de datos del MEC (Gabinete de Estudios Estadisticos), curso 1982-83, varios volumenes. Madrid, 1984.



se esta produciendo el abandono por la misma de organizaciones patrona-
les de claro cariz conservador que hacian aparecer a la organizacion ecle-
sial en mal lugar y con un protagonismo improcedente, dada su situacion.
La Iglesia esta satisfecha con la politica espafola y no deséa acciones que
puedan enturbiar su posicidon con objetivos que en absoluto le incumben,
como pueden ser el conseguir mayor cobertura a centros laicos privados, o
¢l mantener un conflicto permanente con el Gobierno, u otros.
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NOTAS SOBRE LA CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO SOCIAL

Juan DELVAL

LA SOCIOLOGIA DEL CONOCIMIENTO
Y LA PERSPECTIVA PSICOLOGICA

Hace ya bastantes anos que los sociologos se dieron cuenta de que el
conocimiento era un producto social y que podia ser estudiado como tal, es
decir que la sociedad estaba determinando la produccion, la adquisicion y
el control del conocimiento. Asi nacio, de la mano de autores como Max
Scheler, Karl Mannheim, y otros, la sociologia del conocimiento, una dis-
ciplina que tiene por objeto estudiar como se construye el conocimiento
desde el punto de vista social y cudles son las determinaciones sociales del
conocimiento.

La concepcién de Berger y Luckmann (1967), expuesta en su obra La
construccion social de la realidad, que ha tenido una gran influencia en la
disciplina, es mas amplia, ya que sostienen que «la sociologia del conoci-
miento se ocupa del andlisis de la construccidén social de la realidad»
(p. 15). pero de toda la realidad, incluyendo dentro de ella el conocimiento.
Esta concepcion, particularmente interesante, decimos que es mas amplia
en el sentido de que los autores, que adoptan una posicion constructivista,
conciben que el objeto de la disciplina debe ser todo 1o que en una socie-
dad se concibe como conocimiento. Ademas, ese conocimiento se consti-
tuye en la realidad para esa sociedad determinada.

Evidentemente, el conocimiento e¢s un producto social y determinados
tipos de conocimiento necesitan una organizacion social que los haga
posible. Como sefialaba Max Weber (1904-1905), al comienzo de La ética
protestante y el espiritu del capitalismo, solo la sociedad occidental ha produ-
cido un cuerpo cientifico como lo que nosotros entendemos por la ciencia
moderna y eso se debe a factores de organizacidon social.
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La perspectiva de la sociologia del conocimiento es, sin duda, muy inte-
resante y arroja una luz nueva sobre el problema del conocimiento ya que
nos proporciona una vision distinta de los tradicionales enfoques filosofi-
cos, naturalmente sin sustituirlos, pero si complementdndolos en aspectos
importantes. El reconocimiento de la influencia social sobre el conoci-
miento resalta un factor que aparecia ya en sociologos anteriores, y muy
particularmente en autores como Karl Marx, que mostro la determinacion
social de la conciencia, y le dio una importancia relevante.

Parece claro que los fendmenos sociales se diferencian de los fendme-
nos individuales y que no son reductibles a éstos. El mérito de autores
como Comte o Durkheim fue haber mostrado que lo social tiene una enti-
dad propia distinta de lo individual, y mientras que este ultimo dmbito de
fendmenos constituye el objeto de la psicologia (aunque Comte negara por
razones metodoldgicas 1a posibilidad de esta disciplina), debia estable-
cerse una ciencia nueva, la sociologia, que se ocupara de esos fenémenos
sociales, que son irreductibles a los que tratan otras disciplinas. Los he-
chos sociales trascienden a los individuos y, como mostré Durkheim
(1895) en su obra programadtica Les régles de la méthode sociologique, tan
llena todavia de ideas estimulantes, los individuos estan sometidos a cllos,
lo quieran o no.

Pero el reconocimiento de la presion (contrainte) social y del caracter
irreductible de los hechos sociales a lo individual, no debe hacernos olvi-
dar que cada sujeto tiene que realizar una construccion individual, propia,
del conocimiento, y que ¢ste existe encarnado en los individuos. De la con-
cepcion de los socidlogos parece desprenderse que la sociedad ejerce pre-
sion sobre los sujetos que se ven conformados, moldeados, por esa presion,
y tienen poco o nada que hacer frente a ella. Pero no sabemos con detalle
ni como se produce esa presion, ni lo que pasa en el individuo que esta
sometido a ella. Muchas veces pareceria, segun la concepcién de algunos
socidlogos, que el individuo es un ser pasivo que recibe esa presion exte-
rior sin poder oponerse, sin tratar de oponerse, y sin siquiera darse cuenta
que esta sometido a ella. Quiza sea cierto que el sujeto no toma conciencia
de la presion social, pero sea consciente o inconsciente de ¢lla, lo que hoy
sabemos es que ¢l sujeto tiene un papel muy activo en la formacién de sus
conocimientos, ya sean fisicos o sociales. Hay que tener, pues, presente que
la construccién del conocimiento estd determinada socialmente, pero que
se realiza por individuos y cada individuo tiene que llevar a cabo indivi-
dualmente esa construccion, con todas las presiones que queramos. Es
normal que la sociologia subraye la importancia de los factores sociales, es
su cometido, pero eso no debe hacernos olvidar la dimension psicoldgica
que tiene la construccién del conocimiento social.

El psicologo y epistemédlogo suizo Jean Piaget dedico la mayor parte de
su trabajo al problema de como construye el individuo el conocimiento.
En realidad, en lo que trabajo fue en una psicologia del conocimiento cen-
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trada sobre todo en el conocimiento matematico, fisico y de las estructuras
logicas que permiten la organizacion de ese conocimiento.

La psicologia cognitiva adopta en cierta medida esta perspectiva, pues
también se ocupa de la construccion del conocimiento por el individuo, y
de las formas en que se procesa la informacién. Sin embargo, su concep-
cion del problema es mucho mas limitada y consiste sobre todo en una
posicidn teorica dentro de la psicologia. Pese a su nombre, que puede ser
engafioso, la psicologia cognitiva es una psicologia general, pero que sefia-
la de una forma adecuada el papel que el conocimiento tiene en la con-
ducta, aspecto que habia sido descuidado, olvidado, o menospreciado, por
la psicologia conductista. Es en cierto modo una reaccion contra los exce-
sos de una posicion muy reduccionista, mas que una psicologia del conoci-
miento en sentido estricto, ya que no se ocupa especialmente de como se
construye el conocimiento a lo largo de la vida.

El conocimiento fisico. el conocimiento logico. o el conocimiento mate-
matico que el individuo construye estd determinado de una forma social y
esto es evidente de muchas maneras. En primer lugar sélo se puede adqui-
rir cuando ya existe socialmente, cuando es una institucion social. Ade-
mas, no todos los individuos tienen posibilidades de acceso a ese conoci-
miento, que estd socialmente controlado por el poder. Su produccion tam-
bién estd socialmente controlada por multiples mecanismos, ya sea por la
importancia social que se da a determinados tipos de conocimiento, o por
las puertas que abra al que lo posee, o porque se concedan a sus producto-
res o depositarios canongias, catedras de universidad o plazas de investiga-
dor en centros de estudios avanzados, segun las €pocas, o por el contrario
sean perseguidos por los Santos Oficios antiguos o modernos. Pero hay
otros tipos de conocimientos que son igualmente un producto social pero
que ademas estdn en muchos aspectos mas determinados desde el punto
de vista social. Me refiero, naturalmente, a todos los conocimientos relati-
vos a la propia sociedad, a su funcionamiento, a las normas que la rigen,
etcétera.

El conocimiento fisico y el conocimiento social se producen de la mis-
ma manera, y en tanto que conocimiento tienen las mismas caracteristicas,
aunque muchos se hayan empenado en defender que son diferentes. Quiza
se puedan encontrar diferencias en sus funciones, y por supuesto en sus
contenidos, pero los mecanismos psicologicos de su produccidén son seme-
jantes.

LA SOCIALIZACION

La adquisicidon del conocimiento social se tiene que vincular con la
socializacion. La socializacion se suele entender como el proceso por el
cual un individuo llega a adquirir las conductas y los conocimientos basi-
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cos de la sociedad en la que vive. En la concepcion de Berger y Luckmann
se produce cuando el individuo asume el mundo en que ya viven otros,
cuando comprende ese mundo y lo hace suyo (Berger y Luckmann, 1967:
p. 165). En ese proceso de socializacion el individuo se convierte en un ser
social.

Permitaseme hacer aqui una digresiéon y discutir brevemente esta no-
cidn que quiza no esté suficientemente clara. Berger y Luckmann distin-
guen entre socializacion primaria y socializacion secundaria. La primera es el
proceso mediante el cual el individuo se convierte en miembro de la socie-
dad, mientras que la socializacion secundaria es el proceso posterior que
induce al individuo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo
de su sociedad. Pero seria conveniente establecer otra distincion. En pri-
mer lugar conviene tener presente que mediante la socializaciéon uno se
hace miembro de una sociedad, es decir, adquiere las conductas y los co-
nocimientos basicos de esa sociedad. pero también del género humano,
pues los parecidos entre los seres humanos son quiza mayores que sus
diferencias. Estamos tan acostumbrados a centrarnos en las diferencias
entre los hombres, que nos resultan a menudo muy llamativas, que mu-
chas veces no nos damos cuenta de lo iguales que somos todos los hom-
bres. Sin duda que pequeiias diferencias pueden establecer grandes dispa-
ridades, pero a veces esas semejanzas son enormemente llamativas si repa-
ramos en ellas.

Asi, pues, podria distinguirse en el proceso de socializacion la adguisi-
cion de conductas comunes a la especie, que probablemente necesitan de lo
social para producirse, aunque como un telon de fondo, porque pueden
desarrollarse de forma semejante en culturas muy distintas !, y podria
hablarse de una socializacion genérica. Evidentemente estas conductas, co-
mo la adquisicidn del lenguaje, formas de saludo, pautas de crianza de los
nifos, etc., tienen una base bioldgica, pero necesitan de una sociedad para
desarrollarse, y sin ella no llegan a producirse de forma normal.

Pero ademas esta la adquisicion de las caracteristicas de una sociedad
determinada, tales como los papeles sociales, los rasgos de caracter, las con-
ductas diferenciales de hombres y mujeres, la comprension de las actitudes
de los otros, etc., que tienen muchos aspectos que varian de una cultura a
otra. Esto es lo que Berger y Luckmann denominan la socializacién pri-
maria.

En cambio, lo que estos autores denominan socializacién secundaria tie-
ne probablemente mas que ver con el aprendizaje-y se trata de conductas
mucho menos basicas, por lo que su adquisicion no sé si merece ese nom-

! Podria también decirse que porque somos tan iguales las sociedades son muy semejan-
tes, y por ello la socializacion se produce de forma muy similar. En estos casos lo que suele
suceder es que las dos cosas son ciertas, son dos maneras de presentarlas desde dos angulos
diferentes.
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bre de socializacion, a no ser que se corra el riesgo de que pierda lo que
tiene de interesante el concepto. La socializacidn secundaria seria mads
bien la adquisicion de determinadas habilidades, como las que debe tener
un médico, un profesor, un obrero industrial, un miembro de la clase alta,
o un miembro de la carrera eclesiastica. Es la internalizacion de «submun-
dos» institucionales, el conocimiento especifico de papeles que tienen que
ver con la division del trabajo (cf. Berger y Luckmann. 1967: pp. 174 y 175).

Por esto me parece que la distincion entre la «socializacion genérica»,
como ser humano, y la socializacion en una determinada sociedad, es una
distincidon mas bdsica que la diferencia entre socializacién primaria y
secundaria.

En ese proceso de socializacidn, con las partes que tenga, el individuo
se convierte pues en un miembro de esa sociedad que comparte conductas
y creencias, valores y nociones con los demas miembros de la sociedad,
que por esto mismo le reconocen como uno de ellos. (Se podria decir que
ha interiorizado el «otro generalizado», usando la terminologia de G. H.
Mead, 1934.)

Pero (como se produce ese proceso? Los socidlogos suelen dar por
supuesto que se produce y que, en general. se produce de la forma adecua-
da, de una forma elicaz. Pero apenas sabemos nada sobre el asunto. Mu-
chos han entendido el proceso de socializacion como la adquisicidén de
conductas de tipo social, de actitudes y de valores, pero han dejado de lado
completamente todo el problema de las representaciones, de los modelos
de la realidad que los individuos construyen. Los que se han ocupado de
esto, como la escuela de Durkheim, y mas recientemente Moscovici y sus
colaboradores, lo han hecho de una manera muy fragmentaria, sin profun-
dizar en los procesos de construccidn. y con una concepcion limitada de
las representaciones sociales. El concepto de representaciones sociales de
Moscovici (cf. Moscovici, 1984). aunque resulta muy atractivo a primera
vista, es muy impreciso. ¢ incluso confuso (véase una critica en Jahoda,
1988), y por lo que puede deducirse, soélo se refiere a un tipo de representa-
cion (del que seria un ejemplo la representacion del psicoanalisis en la
sociedad francesa, que Moscovici estudid), como si las otras no fueran
representaciones sociales.

El asunto que no debe olvidarse es que las conductas son un aspecto
importante para entendcer al ser humano, pero que para comprender esas
conductas es necesario recurrir a las representaciones, a los modelos del
mundo que el sujeto construye. y que las conductas estan determinadas
por procesos internos, de tal manera que no podemos entenderlas si no
tratamos de llegar a aquéllos. En todo caso hay una interaccion muy estre-
cha entre conducta y representacién y si no queremos limitarnos solo a tra-
tar de conductas muy elementales y rudimentarias hemos de tener en
cuenta las concepciones de los individuos sobre el mundo o la sociedad.
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LA IMPORTANCIA DEL ESTUDIO
DE LLAS REPRESENTACIONES SOCIALES

Vamos a limitarnos a la construccion de representaciones o modelos
acerca de la sociedad. El interés de este tipo de estudio es gigantesco y, sin
embargo, apenas se le ha prestado atencién. Podemos decir que estudiar
las nociones del nifo acerca de la sociedad es interesante desde el punto
de vista pedagdgico, para determinar como puede ensendrsele mejor. Pode-
mos también decir que es importante desde una perspectiva epistemolégica
ya gque las nociones sociales podrian formarse de manera distinta que
otras nociones y segin cllo habria procesos del conocer que serian especi-
ficos de ese campo. El establecimiento de una epistemologia genética de
las nociones sociales requiere estudiar entonces esa formacion. Puede te-
ner también un interés psicoldgico general, pues tenemos que saber como
funciona la mente cuando se enfrenta con distintos tipos de problemas y
de contenidos y no podemos limitarnos a estudiar problemas puramente
logicos, matematicos o fisicos. sino que seria necesario analizar los meca-
nismos que intervienen en la formacién de las nociones sociales.

Pero. por encima de todas estas razones, estudiar como se establece la
conducta social y el conocimiento de la sociedad es algo indispensable
para conocer mas profundamente al hombre como ser social y tiene unas
implicaciones prdacticas de un alcance insospechado. Las concepciones de
los hombres acerca de temas tales como el funcionamiento de la sociedad,
de cudles son sus posibilidades de cambiar de lugar social, de como se dis-
tribuyen los lugares sociales. sobre el papel de la justicia y de la moral en la
organizacion social, sobre el acceso al poder y el ejercicio del poder, acerca
de la relacion entre el poder y la riqueza, sobre la utilizacion del poder po-
litico con fines propios o en beneficio de todos. sobre el papel del conoci-
miento en el cambio social. sobre como se concibe la funcidn social de la
religidn, etc., estan determinando la conducta de los individuos, lo que los
individuos hacen desde el punto de vista social, y puede tener repercusio-
nes en su comportamiento electoral, en su comportamiento econdémico
como consumidores, en su comportamiento civico, en su comportamiento
politico en general, etc.. y determinar de forma profunda los movimientos
sociales.

El desconocimiento de estos aspectos, de los cuales apenas sabemos
nada, ha tenido consecuencias importantes y constituye un serio obstaculo
para entender cdmo se producen las transformaciones sociales. En particular
el fracaso que se ha producido en la mayoria de los intentos recientes de
realizar cambios sociales drasticos y rapidos (que suelen identificarse con
las revoluciones). y que se han iniciado en muchos paises transcurriendo
luego por derroteros muy distintos de los previstos inicialmente, se debe en
una medida no desdenable a nuestro desconocimiento de las ideas, los
deseos vy, en general. ¢l funcionamiento mental de los individuos que for-
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man la sociedad, y cuya conducta, en ultima instancia, se pretende trans-
formar. Se ha dado por supuesto que eran una materia facilmente moldea-
ble y que transformando algunos aspectos de la realidad social, transfor-
mando, por ejemplo, la distribucion del poder. se puede transformar inme-
diatamente la sociedad, y también las mentalidades, que serian un puro
reflejo del orden social. de las relaciones sociales, o incluso, si se quiere, de
las relaciones de produccion. Y es cierto que la actividad social y el ser so-
cial, como clarividentemente senaldo Marx. estdn determinando nuestras
representaciones, pero no hay una relaciéon automatica, mecdnica, como
suele decirse, sino que nuestra representacion transcurre por caminos
complejos que es necesario estudiar directamente.

Por esto, si queremos entender el orden social, cdmo se mantiene ese
orden social, como los individuos contribuyen a la estabilidad social o la
alteran, es necesario quec conozcamos cémo se representan ese orden so-
cial, cudles son los modelos mentales que los sujetos forman de la sociedad
y de su propia accion dentro del orden social. asi como las repercusiones
que la accidn propia tiene sobre los otros y sobre el orden social en su con-
junto.

Este tipo de problemas deben constituir un campo de estudio especifico
que puede denominarse la psicologia del conocimiento social y que se ocu-
paria de la «construccidon individual del conocimiento social», de cémo
comprendemos y damos sentido a las conductas de los otros, es decir, las
hacemos significativas, lo que permite poder interpretarlas, tomandolas en
lo que tienen de sistematico o habitual. entendiendo asi que estdn regidas
por leyes. Eso lleva a interpretar las conductas de los otros, y a entrelazar-
las con la propia, situandolas dentro del sistema social, como un elemento
de ¢él. La conducta del cajero del banco hacia nosotros estd determinada
por la funcién que desempena como pieza del sistema econémico, ademas
de por sus caracteristicas como persona. y entendemos lo que hace en rela-
¢idén con nuestro conocimiento de lo que es un banco. Asi, el conocimiento
de las conductas de los otros se sitda dentro de nuestro conocimiento del
sistema social, conocimiento que esta constituido por ¢sos conocimientos
parciales, pero sirve para darles un significado mas general.

LOS DOS SENTIDOS DE LO SOCIAL

No vamos a insistir ahora mads en que lo social constituye un orden de
fendmenos propio que no es reductible a lo individual, porque parece bas-
tante evidente. Tampoco es ¢l momento de entrar en cuales son los tipos y
grados de relacion entre lo social y lo individual. Tomémoslos como dos
ambitos diferentes que constituyen el objeto de dos ciencias distintas: 1a
sociologia y la psicologia. Sin embargo, esta idea tan simple no parece que
esté clara en los trabajos de los psicologos que se han ocupado del desarro-
llo social.
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Los psicologos suelen hablar del «desarrollo social», del «conocimien-
to social», y emplean el término social con bastante frecuencia. Casi todos
los libros de psicologia del desarrollo y de psicologia en general contienen
capitulos sobre los aspectos sociales. Se habla, por ejemplo, de la predispo-
sicion social de los ninos, haciendo referencia a como los nifios muy
pequenos, casi los recién nacidos, atienden a las senales sociales, a las
seflales que vienen de otro, y prestan atencion al lenguaje,.o a los estimulos
que vieneh de las personas. Mas tarde el niflo empieza a interactuar con
iguales, a jugar con ellos, a competir con ellos, 0 a relacionarse con los
adultos y a tener unas interacciones especificas con ellos. {Podemos consi-
derar que todo esto es social, social en el sentido en que esos fendomenos
forman parte de alguna manera del ambito de la sociologia? Parece que
no. En estos usos el término social esta haciendo referencia a una relacién
con otro individuo, a una atencion que se presta al otro, pero en el nifo
pequerio esa relacion con el otro existe desde el punto de vista del observa-
dor, no desde el punto de vista del sujeto que no ha construido todavia nin-
gun tipo de nocién del otro.

En el caso de la atencidn que el nifio presta al adulto que le cuida, po-
driamos decir como observadores que se esta formando una relacioén entre
dos individuos y que en ese sentido es social. Pero desde el punto de vista
de uno de los individuos, del nifio, todavia no seria asi, aunque con el
tiempo el nifo ira diferenciando y construyendo esa relacion como una
relacion social. En ese momento, desde el punto de vista del sujeto lo dnico
que hay es un conocimiento psicolégico del otro, como podria haber un
conocimiento psicologico de un objeto externo, cuando el nifio va descu-
briendo las caracteristicas del mundo fisico que le rodea. Es entonces
desde el punto de vista del observador desde donde podemos hablar de
una relacion social. En todo caso lo que parece claro es que se trata de una
construccidén psicologica de una realidad que también es psicologica.

Cabria también estudiar la construccion psicoldgica de una realidad
sociologica. Porque cuando nos estamos refiriendo a las relaciones que se
establecen entre dos individuos no nos estamos refiriendo a nada que
forme parte del ambito de la sociologia, sino que pertenece al 4ambito de la
psicologia. Podria pertenecer al ambito de la sociologia si se tratara de un
conocimiento acerca del grupo. de un grupo social, pero el nifio que juega
con otro nifio o incluso con otros nifios esta ante todo aprendiendo a com-
portarse en relacidon con ellos y no formando nociones acerca de lo que es
un grupo. Eso supondria un paso ulterior.

Asi, pues, la mayor parte de las cosas que los psicélogos han estudiado
bajo el rotulo de «desarrollo social» se refieren a las relaciones con otras
personas, al establecimiento de esas relaciones con otros, tomadas desde
un punto de vista estrictamente psicolédgico. Eso no puede considerarse
como social en sentido estricto. Por lo general los psicélogos no se han
ocupado mucho de aclarar qué es lo que estaban estudiando. Damon
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sefiala que buena parte de los estudios sobre conocimiento social se han
centrado sobre el estudio de las personas, de la construccidén de la nocion
de persona y él prefiere centrarse sobre relaciones como la de autoridad o
amistad. Shantz (1982) ha realizado una clasificacion de los dominios de
la experiencia y del conocimiento social que van desde el yo y las otras per-
sonas, hasta los sistemas sociales mas amplios, pasando por los grupos.
Naturalmente esto puede tratarse desde una perspectiva interna, que seria
psicoldgica y desde una perspectiva mas externa que seria social, pero esa
autora no establece la distincion.

En todo caso parece que habria un ambito de conocimiento propia-
mente social, que seria el del conocimiento acerca de la sociedad, acerca
de los temas que son objeto de la sociologia. como pueden ser las institu-
ciones, las profesiones, los grupos. los papeles sociales, los valores sociales,
la afiliacidn, las clases sociales, la movilidad, etc. Estos temas se diferen-
cian bastante, aunque no exista un corte brusco. con respecto a lo que los
psicdlogos denominan «conocimiento social», lo que llaman «social cogni-
tion» los autores anglosajones. Ese conocimiento es un conocimiento psi-
cologico, y el sujeto, en su desarrollo se va convirtiendo en un psicologo in-
genuo, como decia Heider, o un psicélogo intuitivo como senala Carey
(1985: p. 200). Se trata de un conocimiento social desde el punto de vista
del observador, porque hay implicada mas de una persona, pero psicolo-
gico desde el punto de vista del sujeto, pues lo que esta haciendo es cono-
cer las conductas de otro. (En qué momento se pasa de e¢se conocimiento
psicolégico a tener un conocimiento social en sentido socioldgico, es decir,
un conocimiento acerca de las relaciones estrictamente sociales? Posible-
mente no exista un momento Unico. sino que se vaya estableciendo lenta-
mente, pero esto trataremos de estudiarlo en un apartado posterior.

Antes de seguir adelante no estara de mds que hagamos alguna alusion
a lo que sea propiamente lo social. Por ejemplo. para Berger y Luckmann
(1967) es lo referente a las instituciones. entendidas éstas en un sentido
muy amplio. Cuando las relaciones entre los individuos se institucionali-
zan, es decir, cuando se hacen habituales e incluso desbordan a los actores
concretos y se convierten en modelos generales de conducta entre un nu-
mero determinado de actores, o indeterminado en unas circunstancias
relativamente establecidas, entonces se puede hablar de institucionaliza-
cion. Berger y Luckmann lo describen diciendo que «la institucionaliza-
cion aparece cada vez que se da una tipificacion reciproca de acciones
habitualizadas por tipos de actores. Dicho de otra forma, toda tipificacién
de esa clase es una institucion» (1967: p. 76). Esta concepcién puede en-
contrarse ya de una forma muy semejante en Durkheim (1895). Pues bien.
este es el tipo de conocimientos propiamente social. Pero antes de tratar de
ver como aparece este tipo de conocimiento social. vamos a referirnos algo
méas a los comienzos del conocimiento de los demas.
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EL CONOCIMIENTO DE LOS OTROS

El nifio nace en ¢l interior de un mundo social que constituye su
ambiente natural para el cual estd preparado. en el que puede sobrevivir.
Decir esto es. por supuesto. una redundancia porque si no pudiera sobrevi-
vir la especie se hubiera extinguido hace mucho tiempo.

No podemos olvidar los determinantes biologicos de la conducta hu-
mana ni que ¢l hombre es ante todo un animal, e incluso que la sociedad
es un producto del mundo de la naturaleza que se ha diferenciado de ¢l
pero que esta sometida a las mismas leyes que aquél, ademds de a otras
propias. Pero dejando de lado los aspectos bioldgicos, que son muy impor-
tantes y que se han tendido a descuidar en épocas recientes, volvamos
hacia el mundo social.

Al estar sumido en un mundo de précticas institucionalizadas, en el
que las relaciones entre las personas estdn esencialmente reguladas de una
forma estable, la influencia social le afecta continuamente. La misma fun-
cion de la madre tiene unas determinaciones biolégicas pero hay en ella
muchos aspectos sociales y partes de la actividad de crianza estan dictadas
por reglas sociales: si al nifio se le debe dejar mucho tiempo en la cuna o se
le debe coger. si los horarios de comidas deben establecerse de una manera
rigida o cuando el nifio lo pida, si se debe prolongar la comida de por la
noche, si se le mantiene fajado y envuelto en ropas que le sujetan o por el
contrario se le mantiene libre, si se le deja en la misma habitacion que a
los demas o se le deposita en una habitacion separada, etc. Es decir, 1a con-
ducta de los otros hacia ¢l nifio estd muy determinada por normas que se
han ido forjando en esa sociedad.

Por el contrario la conducta del nifio hacia los otros esta determinada
por sus necesidades bioldgicas, pero esas necesidades biologicas van a ser
pronto moldeadas por ese marco social dentro del que los adultos tratan
de situarle, porque la conducta de los adultos hacia el nifio esta encami-
nada a hacer que la conducta del niflo entre dentro de las normas prescri-
tas para los nifios de esa edad. Inicialmente el nifio no atendera a esas nor-
mas, y los adultos lo esperan asi; los adultos saben que los nifios de dias.
semanas o meses se comportan de una manera que no esta de acuerdo con
las reglas sociales para los nifios mayores, y que seria castigada en ellos.
Pero a medida que va pasando el tiempo la conducta del niio va entrando
dentro de esas pautas y las normas sociales se van haciendo mas rigidas.
Los adultos de la sociedad que sea tienen un modelo de la conducta del
nino en cada momento y de acuerdo con ella van conduciéndole, en una
palabra «educandole», que esto es lo que significa la palabra. Igual que el
entorno de los animales debe tener determinadas caracteristicas para que
puedan sobrevivir, el entorno del hombre necesita un mundo social que
tenga unas determinadas caracteristicas minimas, que son comunes a to-
das las sociedades humanas, y ademads otros rasgos diferenciadores que
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son propios de sociedades determinadas. Igual que los animales no pue-
den sobrevivir en entornos que ter.gan ciertas caracteristicas o ciertas ca-
rencias, los hombres fuera del entorno social no se desarrollan como hom-
bres o incluso perecen.

Es comprensible entonces que desde el punto de vista de la evolucion
de la especie se hayan seleccionado conductas que faciliten la relacién con
los otros. Si el hombre va a tener que actuar con otros parece bastante
comprensible que disponga de mecanismos que faciliten la atencion, el
contacto, las respuestas hacia los demas. Lo que pasa es que esas conduc-
tas hacia los otros pueden ser mas bien disposiciones de caracter general,
que facilitan la discriminacion de personas, o repuestas ya preformadas
para atender a caracteristicas de los otros. Es decir, que podemos esperar
que el nifio nazca con disposiciones biologicas ya especializadas para
atender a rasgos de otras personas o bien que disponga de caracteristicas
generales que puedan especificarse muy rapidamente para atender a as-
pectos que denominamos sociales. Parece que lo primero seria mas facili-
tador y habria menos margenes de error. pero al mismo tiempo produciria
unas conductas mas rigidas y. limitaria las posibilidades de adaptacion a
entornos cambiantes. Parece que la evolucion ha seleccionado en el hom-
bre mas bien caracteristicas de tipo general, caracteristicas amplias que
puedan especializarse frente a rasgos o conductas muy especificas y deter-
minadas. Esto es lo que hace que la conducta humana sea especialmente
plastica.

En todo caso existe una polémica entre los defensores de ambas posi-
ciones y por esto en época reciente s¢ han realizado y se continuan reali-
zando muchas investigaciones destinadas a determinar en qué momento
aparecen conductas sociales tempranas y de qué forma aparecen, con el
fin de precisar qué hay de innato o de adquirido en la conducta de los
humanos. Se ha encontrado. por ejemplo, que los nifios desde muy peque-
nos son muy sensibles a caracteristicas de los seres humanos, que se intere-
san por las caras humanas y que son particularmente sensibles a sonidos
que se producen dentro de la amplitud de frecuencias de la voz humana,
sobre todo de la voz femenina. Desde muy temprano el nifio parece que es
capaz de detectar si la persona que oye hablar es la misma persona que ve
(Spelke). Segun un investigador inglés, Trevarthen (1977), a los dos meses
el nifno distingue si una persona trata de comunicarse con €l o si trata de
comunicarse con otro. Parece también que desde los primeros meses los
ninos son capaces de atender a las expresiones emocionales de las madres.
Hacia los nueve meses e¢s capaz de reconocer expresiones afectivas en la
cara de otros y la relacion con su propio estado. Y hacia esa misma edad
empieza a colaborar en juegos sociales como es el «cucu» o esconderse y
aparecer. Asi, pues, desde muy pronto los nifios son capaces de expresar
sus propios estados, de tal manera que sean comprensibles para los otros, y
de interpretar las expresiones de los otros, sobre todo en relacion con ellos,
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asi como de utilizar medios apropiados para que los otros hagan lo que
ellos desean.

A partir del segundo afio empieza a haber respuestas diferenciadas a
los estados emotivos de los otros ¢ incluso los nifios son capaces de recon-
fortar a una persona que se¢ encuentra en alguna situacién de tension,
generalmente una persona del entorno mds préximo al nifo. Los nifios a
esa edad son muy sensibles a las situaciones entre los adultos, especial-
mente a las situaciones de tensidén y se ven afectados por ellas, lo cual
quiere decir evidentemente que son capaces de identificarlas. Hacia los
tres o cuatro aftos se formaria lo que se ha denominado la «teoria de la
mente», consistente en que el nifo establece modelos del funcionamiento
mental de las otras personas. El nifio estaria construyendo no solo su pro-
pia mente sino la mente de los otros y haciendo inferencias acerca de ella
en relacion con su propia actividad. El nino comprenderia la causalidad
psicologica, es decir, la influencia que tienen los impulsos de los otros
sobre las acciones que las otras personas realizan.

Desde muy temprano, y en distintos aspectos, se manifiesta la capaci-
dad que tiene el nino para interactuar con los demas y para interpretar
adecuadamente la informacion que estda implicita en la conducta de los
otros, no sélo para entender la informacion que directamente le transmi-
ten sino también la que se desprende de lo que los otros hacen. El nifio es
capaz de inferir muchas cosas a partir de lo que los otros estan haciendo,
incluso cuando esa conducta no estd destinada a proporcionar informa-
cién directamente. Habria pues una auténtica capacidad de comunicacion
social. Pero vamos a ver ahora como se pasa de estas capacidades tempra-
nas de relacion con los otros a formar un conocimiento propiamente so-
cial, como lo hemos caracterizado mas arriba. Para ello vamos a realizar
un esfuerzo, que sin duda tendrd algo de especulativo, con ¢l fin de dar
sentido y de sistematizar las vias por las que se va produciendo el progreso.

EL PROGRESO DEL CONOCIMIENTO SOCIAL

Para comenzar hay que tener presente que ¢l nino aprende de la regu-
laridad, es decir de la sucesion de acontecimientos que tienen elementos
en comun o que se repiten de una forma semcjante. Y lo que el nifio va a
construir con respecto al mundo social estd formado por dos elementos
fundamentales y bdsicos: las normas y las nociones. Vamos a ver esto en
mas detalle.

De los acontecimientos que se repiten regularmente el nifio va extra-
yendo invariantes. A partir de los mecanismos reflejos con los que esta
dotado cuando viene al mundo empieza a interactuar con su entorno y a
explorarlo. Empieza a formar nuevas conductas, que se denominan esque-
mas, que son sucesiones de acciones que tienen una organizacion y que

202



pueden ejecutarse en situaciones que presentan alguna semejanza. Por
ejemplo, el nifio aprende a coger diversos objetos y va diferenciando sus
esquemas de prension. El nifio interacciona también con su madre duran-
te las sesiones de alimentacion, el bafio, el cambio de panales, etc. De este
modo, empieza pronto a reconocer situaciones y a responder de una deter-
minada manera dentro de esas situaciones, asi como a establecer ciertas
anticipaciones sobre lo que va a suceder. Va adquiriendo una capacidad de
atencién hacia la conducta de otras personas, en particular de la persona
que le cuida, generalmente la madre, y de interaccion con ella. Lentamente
va formando nuevos esquemas que constituyen reglas acerca de lo que hay
que hacer en las distintas situaciones. Esas reglas fijan entonces la con-
ducta con respecto a los otros y con respecto a uno mismo. Naturalmente
al comienzo ¢l nifio no las considera como reglas, no tiene ninguna con-
ciencia de la regularidad de sus acciones ni de que sean reglas, sino que se
trata tan solo de acciones que se ponen en marcha cuando aparecen los
clementos desencadenantes, los estimulos adecuados. Asi pues, esa con-
ducta respecto a los otros y respecto a uno mismo empieza desde muy
pronto a estar regulada. Lo que origina la conducta son los afectos, los des-
equilibrios que se producen, que tienen una base bioldgica pero que se ven
modulados por lo social.

Esas reglas incluyen pronto expectativas hacia la conducta de los otros,
que son también anticipaciones de lo que deberia suceder 2, de manera
que cuando las cosas no suceden como se anticipaba surge un problema
para el sujeto. Por ejemplo. el nifio en situaciones normales establece en
poco tiempo la expectativa de que cuando llora, la madre o algin adulto
van a venir a atenderle prontamente. Cuando ve a su padre espera que le
coja o le haga juegos y pronto va esperando de las diversas personas que
realicen a'lgl'm tipo de acciones. Las primeras expectativas tienen al princi-
plO al pr0p10 sujeto como centro, estan dirigidas hacia ¢l. Espera que le
LOJdll que jueguen. que le bafien, que le den de comer. M4s tarde empe-
zara a tener expectativas que no estan referidas a ¢l: mama lee por las tar-
des, habla por teléfono, papa se va después de comer, el hermano juega
con otros amigos, etc. Mas tarde aparecen otras reglas y expectativas de
caracter mas general: el autobus va por la calle, el lechero viene por las
mananas, las luces de la calle se encienden al anochecer, ctcétera.

Hay un tipo de normas o reglas que establecen lo que se debe hacery lo
que no se debe hacer respecto a los otros. Probablemente esas normas
estan inicialmente basadas en la presion adulta. porque son los adultos los
(ue determinan qué es lo que se puede hacer y lo que no se puede hacer.

La diferencia entre la anticipacion y la expectativa estd en que en la expectativa el
sujeto tiene un papel mds activo. En la anticipacién simplemente se limita a estar preparado
para lo que va a suceder, por ejemplo. abre la boca cuando se aproxima la cuchara con co-
mlda Cuando existe una expectativa se espera que algo suceda e incluso se busca provo-
carlo. En todo caso en ambas hay una repeticion de lo que ya sucedio.
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Las primeras reglas o normas lo son porque lo dice otro, y el no atenerse a
esa norma es algo que esta mal y que puede ser sancionado, que tiene
como consecuencia una rifia o incluso otras cosas peores: no s¢ puede tirar
la comida al suelo, no se puede tocar ¢l televisor, no se pueden romper los
papeles de mamad. El nino toma esas reglas iniciales como referentes a una
situacion, pero pronto las reglas se generalizan, se repiten una y otra vez en
situaciones no idénticas. y el nino puede generalizar a partir de reglas con-
cretas para establecer otras de mayor alcance. La regla de no tirar comida
no es solo un regla para ese dia y esa comida, sino que se convierte en una
regla general, que puede vincularse con otras reglas referentes a no tirar las
cosas al suelo. La regla referente a no tocar determinados objetos se con-
vierte en la regla de no tocar los objetos de los mayores o lo objetos del her-
mano; asi se van estableciendo reglas de una generalidad creciente.

En las reglas hay que distinguir entonces las reglas morales, que son
reglas de cardcter muy general que regulan muchos aspectos de la vida so-
cial y reglas quc estan ligadas a las convenciones sociales, a las costumbres,
que pronto se descubre que son reglas de caracter menos basico, mas
especifico. de ambito de aplicacion mas limitado. menos obligatorias. y
que, por tanto, se pueden vulnerar con menos riesgos.

El nifo va a scguir adquiriendo reglas durante muchos afios, y quiza
durante toda la vida sc siguen formando nuevas reglas sobre como hay que
comportarse socialmente. También las reglas morales se perfilan y se mati-
zan con el paso de los aios. estableciéndose sobre todo las circunstancias
de aplicacidén y la mancra de resolver situaciones conflictivas en que varias
reglas compiten entre si.

Creo que no hay grandes diferencias entre como se forman las reglas
sociales y las reglas referentes al mundo fisico que nos permiten construir
modelos acerca de como funciona la realidad fisica. El paralelismo entre
como construimos la representacion del mundo fisico y la representacion
del mundo social es muy grande, aunque posiblemente existan también
algunas diferencias. Lo que sucede es que las normas sociales tienen unas
caracteristicas distintas que las normas o reglas referentes a la naturaleza.
pero no vamos a entrar ahora en esta distincion, que podria llevarnos muy
lejos. .

Las reglas sociales acerca de la conducta de los otros y de la propia
conducta van a permitir formar los papeles sociales. Los papeles sociales
son expectativas sobre la conducta de otro determinado. o se originan en
clla: la conducta de la madre. del hermano o la cuidadora. Pero luego se
generalizan y sc descubre que los hermanos, por ejemplo todos los herma-
nos mayores. s¢ comportan de una determinada manera, o tienen al menos
muchas cosas en comun. y que entonces hay un papel de hermano. Lo que
los psicélogos cognitivos han Hlamado «guiones» (como el famoso guion
del restaurante de Schank y Abelson. 1977) constituyen la descripcién de
los rasgos fundamentales de esos papeles en situaciones determinadas (lo
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gue hacemos como clientes en un restaurante). Los papeles sociales estdn
entonces formados por reglas y el nino va descubriendo que hay tipos de
personas que se comportan de una determinada manera en ciertas situa-
cioncs. Cuando se va al médico hay unos aspectos que se repiten, incluso
cuando se cambia de médico: los amigos de pap4a tienen unas conductas
parecidas hacia el nifio y la educadora de la guarderia también hace las
cosas de una manera determinada que se parece a la de otras profesoras.
Esto facilita enormemente la comprension social.

Cuando los papeles sociales aparecen claramente como tales papeles
suponen ya una conciencia de algo que es social en sentido sociologico, de
algo que tiene caracteristicas de una institucién. El conocimiento social
estd en una parte importante constituido por los papeles sociales y uno
aprende a adquirir no solo su propio papel sino el papel de los otros.
G. H. Mead (1934: p. 182) ha sefialado que el individuo tiene que hacer de
muchos otros cuando esta esperando que otros realicen un papel, porque
tiene expectativas acerca de ese otro. El nifio aprende a ser hermano, hijo,
alumno, amigo, nieto, primo. estudiante de Preescolar, de EGB, de Bachi-
llerato, jugador del equipo de balonmano. etc.. y empieza ese aprendizaje
desde que nace. Lo ejercita en el juego simbélico en el cual la ejecucion de
los papeles ocupa un lugar muy importante. Posiblemente el conocimiento
propiamente social s6lo empieza cuando toma conciencia de ello, cuando
se da cuenta de la existencia de los papeles. y de su propio papel y lo opone
a los otros. Esa toma de conciencia no se produce en un instante determi-
nado, sino que se va gestando lenta y progresivamente, pcro hasta el mo-
mento en que no hay una toma de conciencia de qué esta institucionali-
zado en la sociedad podriamos decir que no empieza ¢l conocimiento pro-
piamente social. El nifio pequefio. como les pasaba a los autores anteriores
a Comte, no ha descubierto todavia la peculiaridad de lo social. Cuando se
descubre lo especifico que hay en lo social es cuando se empieza a cons-
truir ¢l conocimiento social en el sentido estricto.

El conocimiento de la sociedad es un conocimiento esencialmente nor-
mativo, casi todo lo que sabemos de la sociedad esta codificado a través de
reglas, aungue hay algunos clementos que escapan a las reglas. Pero tanto
el aspecto de los papeles sociales. como ¢l funcionamiento de las institu-
ciones puede ser descrito mediante reglas. Esto podria ponerse en relacion
con la idea de Durkheim de que la sociedad ejerce una presion sobre los
individuos y lo social s¢ impone. y también podria conectarse con la idea
de Berger (1963). y de muchos otros. de que la violencia es un elemento
constitutivo esencial de la sociedad.

Ligados a esa presion social. y ligados también a los afectos que consti-
tuyen la motivacidén para la accion. aparccen los valores sociales que refle-
jan lo que dentro de esa sociedad es deseable. digno de imitacion y de clo-
gio. Socialmente se aprecian, o se valoran. conductas, objetos, o incluso
situaciones. Ir vestido de una determinada manera. comportarse de una
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cierta forma en las reuniones, ser habil cazador o conocedor de las hier-
bas, ser buen jugador de poker o ser persona piadosa, bailar de una cierta
forma o saber contar chistes, son cualidades, que se traducen en conduc-
tas, que son valoradas socialmente en determinados grupos o sociedades.
Los valores expresan los desiderata de esa sociedad y se trata por tanto de
conductas que son reforzadas a través de la aprobacion social. Como se
realicen esas conductas es algo que se expresa quiza a través de reglas o
normas. La aprobacion de los demas, que se manifiesta de formas también
regladas, es lo que mantiene las conductas que se consideran valiosas.

Pero el sujeto no sélo adquiere normas y valores sino que los organiza
para comprender la realidad social. Adquirir los papeles sociales no basta
tampoco para formar una representacion de la sociedad. Es necesario
organizar todos esos elementos, ponerlos en su sitio, comparar unos cono-
cimientos con otros, contraponerlos, etc., en una palabra, poner orden en
un caos relativo. Para elio el nifio ha necesitado ir desarrollando sus ins-
trumentos intelectuales, lo que le va a permitir manejar mas informacion,
y sistematizarla. Asi empieza a entender y a construir representaciones de
parcelas de la realidad social, como pueden ser la actividad en la escuela,
la actividad economica que se realiza en la tienda, los comportamientos
dentro de la familia. algunas parcelas de la vida politica, el funciona-
miento de algunos servicios publicos, etcétera.

Lo interesante es que este nuevo conocimiento, que se realiza a partir
de aspectos visibles y que es necesario rellenar mediante inferencias y
deducciones, permite reorganizar las reglas que ya existian anteriormente,
dandoles un nuevo sentido. Valores, papeles sociales y reglas van cobran-
do un nuevo significado, organizados y vivificados por las representacio-
nes (cf. Delval, 1989).

Este conocimiento de lo mads propiamente social, que seria va la cons-
truccién por parte del individuo de aspectos que constituyen claramente el
objeto de la sociologia, se va profundizando mas y mas y sufre sucesivas
reorganizaciones. Asi se van construyendo los principios generales de la
organizacion social, que pueden considerarse como organizadores de la
concepcion de la sociedad y que probablemente no aparecen de una forma
explicita para la mayor parte de los sujetos, pero esos principios, politicos,
econdmicos, morales o referentes al conocimiento, desemperian un papel
importante en la comprensién de los sujetos y en su conducta social.

Todo el proceso de formacion del conocimiento social puede enten-
derse como un proceso de diferenciacion a partir de unidades muy globales.
Esa diferenciacion permite ir conectando los distintos elementos e ir enri-
queciéndolos. Al principio el conocimiento es puramente psicologico, es
decir, es simplemente el conocimiento de otro. [gualmente las reglas que
existen son reglas acerca de como hay que comportarse o de coOmo se
deben y se van a comportar los demas. Con el tiempo los papeles se dife-
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rencian y empieza a aparecer la diferenciacion entre la persona y el papel
social que desempefa.

Los tipos de relaciones sociales aumentan. Inicialmente habia relacto-
nes de autoridad. que el nino experimenta desde muy pronto, de depen-
dencia, de amistad, que son relaciones entre personas en tanto que perso-
nas. pero pronto empiezan a aparecer otro tipo de relaciones, como son las
relaciones de dependencia politica o las relaciones econdémicas, que no
son relaciones entre personas en cuanto tales. La relacion con el tendero es
una relacion que no se establece en tanto que el tendero es una persona
sino en tanto que desempefia una funcion, es una relacion a través del
objeto que nos suministra. El nifo inicialmente no lo entiende asi y por
eso no entiende la actividad que el tendero realiza (Delval, 1987), de la
misma manera que tampoco entiende otras actividades sociales, ya que no
comprende en qué consiste el trabajo y la necesidad de ganarse la vida.
Las personas, suponen los nifios. hacen los trabajos porque les gusta, el
conductor del autobus debe encontrar alguna satisfaccion en realizar esa
actividad porque el niio no entiende que la realiza para obtener dinero,
porque tampoco entiende la necesidad del dinero ni su funcién. Las perso-
nas desempeifian las funciones porque esta dentro del orden natural que
las realicen y parece que implicitamente se supone que los sujetos encuen-
tran un placer en la realizacién de esas funciones: les gusta hacer esa tarea.
Probablemente piensen también que si lo desean pueden cambiar de tarea
y no entienden la division del trabajo.

El nifio va estableciendo diversos tipos de relaciones con determinadas
personas. Hemos mencionado las relaciones de autoridad, las relaciones
de dependencia, las relaciones de amistad. Esas relaciones son categorias
de conductas que estdn reguladas. En las relaciones de amistad uno se
comporta de una determinada manera. que es distinta de lo que se hace en
las relaciones de autoridad o de sumision. El nifio aprende las reglas que
se cstablecen dentro de ese tipo de relaciones y més tarde empieza a tomar
conciencia de ellas y puede decir cosas tales como «eso no se le hace a un
amigo», «no esperaba eso de ti». mientras que a un adulto al que no se le
ha obedecido se le proporcionan disculpas para explicarle porqué no se ha
hecho. Asi, pues, las relaciones sociales son tipos regulados de intercambio
entre los individuos, que pueden depender de varias normas, incluso con-
tradictorias.

Poco a poco, a través de un notable trabajo de construccion individual,
el nifo va construyendo el mundo social, va formando una representacion
en la que aparecen las relaciones sociales y las reglas que las gobiernan.
Pero esa representacion es mucho mads que el conocimiento de los otros
como individuos, es un auténtico conocimiento de los hechos sociales, que
sirve de marco a la conducta social de cada uno.
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EL MODELO DE EDUCACION FEMENINA
EN LA ETAPA DE FORMACION
DE LA ESCUELA MODERNA (*)

Marina SUBIRATS

Aunque recientemente han aparecido algunos trabajos sobre la histo-
ria de la educacién en Espafa. poco suelen decirnos sobre la escolariza-
cion femenina. Algunas historiadoras han trabajado sobre el tema, y han
aportado datos extremadamente valiosos !. Sin embargo, a través de algu-
nos trabajos que he realizado sobre la escolarizacion femenina actual
surge un interrogante: ;como se ha configurado el desigual tratamiento
gque podemos observar en la actualidad, una vez eliminadas las leyes dis-
criminatorias? (Qué fondo cultural. especifico al sistema escolar, sustenta

(*) Una primera versién de este articulo fue publicada con el nombre de «La Educacion
Femenina: Emergencia de la Escuela separada en Espafia». en AAVV. I Jornades del
Patriarcar. La seva manifestacié a la nostra realitar. Barcelona, Seminari d'Estudis de la Dona
del Departament de Sociologia de la UAB, 1983. v

! Sobre la educacidn de las mujeres espanolas existen documentos de gran interés, como
las obras de Concepcidn Arenal y Emilia Pardo Bazan. Ahora bien, en términos de investi-
gacion histérica, los primeros trabajos que presentan una exploracion relativamente siste-
matica dc las formas de escolarizacion femenina vigentes en la Espafia del siglo XIX son:
TURIN, L. (1967): La educacion y la escuela en Espana de 1874 a 1902. Madrid, Aguilar, y
SCANLON, G. M. (1976): La polémica feminista en la Espafia contempordnea, 1868-1974. Ma-
drid, Siglo XXI; y, ya en la década actual. en que se ha incrementado el interés por este tema,
hay que destacar los trabajos de CAPEL, R. M., especialmente (1982): El trabajo y la educa-
cion de la mujer en Espaiia (1900-1930). Madrid, Ministerio de Cultura, y LOPEZ-CORDON,
M. V. (1982): «La situacién de la mujer a finales del antiguo Régimen (1760-1860)», en
VV.AA.: Mujer y Sociedad en Espaia (1700-1975). Madrid. Ministerio de Cultura, trabajo en el
que se exploran, entre otras. las caracteristicas de la educacion de la mujer en la etapa histé-
rica tratada en este articulo; otros dos trabajos de interés son: SCANLON, G. M. (1982):
«Revolucidon burguesa e instruccion femenina», y CONNELLY, J. (1982): «La ensefianza su-
perior de la mujer en Espana: Relaciones entre universitarias espafiolas y estadounidenses,
1877-1980», en Seminario de Estudios de la Mujer de la UAM, Nuevas perspectivas sobre la
mujer. Madrid, Universidad Auténoma de Madrid.
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los prejuicios todavia vigentes? Ciertamente, en una sociedad sexista no
podemos esperar encontrar instituciones no sexistas; pero la explicacién
por los rasgos culturales generales no basta: creo que hay que buscar tam-
bi¢n en la historia educativa los rasgos que explican determinadas practi-
cas discriminatorias todavia visibles.

Es por ello que he buceado en la historia de la educacion, no con la
intencidén de rehacer sistematicamente la informacion historica, sino de
hallar pautas estables que permitan entender como se ha desarrollado la
educacion de las mujeres, bajo qué supuestos educativos y en qué ordena-
cion escolar. Y estas pautas han aparecido con claridad, configurando lo
que considero como un modelo determinado, lo que podemos Ilamar el
«modelo de educacion femenina» de una época histérica atin muy
reciente.

{Qué es lo que preside la variacién de los modelos educativos segun los
sexos? En mi opinidn, estos modelos dependen sobre todo de la concep-
cion que cada sociedad tiene del papel de los géneros: cuanto mas difieran
las pautas atribuidas a uno y otro. mas se diferencian también las formas
de educacion prescritas. Y al mismo tiempo, menos justificacién necesita
esta diferencia de-modelos. puesto que suele basarse en la afirmacién de
que el destino de hombres y mujeres es diverso por razones no sociales,
sino naturales y/o sobrenaturales: una educacién distinta no hace sino
completar un destino que la naturaleza, o Dios a través de ella, ha inscrito
en los cuerpos. Bellisimo edificio conceptual que soélo tiene un defecto: el
de no poder explicar por qué algunos individuos acaban rebelandose con-
tra este destino que supuestamente fluye de sus carnes; serd necesario,
entonces, recurrir a un elemento externo —Ila tentacién, ¢l diablo— para
explicar esta traicion a la naturaleza y al plan divino.

Para ordenar las distintas formas con las que el sistema educativo
moderno se enfrenta a la cuestion de la educacion de las mujeres he recu-
rrido, en algunos trabajos anteriores 2, a la distincion entre tres grandes
tipos de ordenacion escolar, que corresponden, de hecho, a variaciones en
la definicidn de los roles de género: el modelo de la escuela separada o segre-
gada, el de la escuela mixta y el de la escuela coeducativa ®.

2 Especialmente en SUBIRATS, M. (1985): «De la ensenanza segragada a la coeduca-
cion». en Primeras Jornadas Mujer y Educacién. Madrid, Instituto de la Mujer, articulo cuya
versién catalana fue publicada en 1978, en el nimero 9 de la revista Papers.

3 La distincion entre «escuela mixta» y «escuela coeducativa» exige un comentario. En
la tradicién anglosajona ambos modelos escolares se confunden: la escuela mixta recibe
también el nombre de coeducativa. y, por tanto. en la medida en que sigue siendo sexista, es
considerada negativamente, hecho que ha conducido a algunas feministas a proponer nue-
vas formas de segregacion escolar para las mujeres. También en Espafa se ha utilizado el
término «coeducativo», en el pasado, para designar este tipo de escuela. Entiendo, sin em-
bargo, que el término «coeducacion» debe ser reservado para otro tipo de escuela, aquel en
el que haya desaparecido cualquier rastro de clasificacion sexista. No es el caso de la escuela
que existe hoy en Espaiia —ni tampoco en el mundo anglosajon, como muestra una
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Por supuesto, la diferencia entre estos tipos de ordenacion no estriba
unicamente en la posibilidad formal de que nifos y nifias asistan o no a
las mismas aulas: un conjunto de rasgos culturales, apoyado a su vez sobre
un determinado tipo de division sexual del trabajo, establece en cada caso
la logica interna de la atribucion de espacios, de tiempos, de atenciones, de
materias, etc. a cada género. Hablar de tipo supone, ciertamente, una sim-
plificacion, porque hay también evolucion histérica en cada uno de ellos;
sin embargo, esta simplificacion nos permite, por lo menos, tratar de resta-
blecer esta l6gica particular de un periodo, y mostrar, por tanto, que el
orden sexista no es un orden inmutable, sino que sus formas varian por la
necesaria articulacion con otros ordenes sociales.

El modelo de escuela separada. en contraposicion con los otros dos, se
construye a partir de la afirmacién de una diferencia radical entre los
sexos y sus funciones; por consiguiente, es aquél en que se producen mayo-
res desigualdades entre los niveles educativos de hombres y mujeres 4
Mientras se afirma la conveniencia de que los nifios accedan a la maxima
gscolarizacion posible segun las condiciones de cada momento historico,
la instruccion es considerada perniciosa para las ninas, puesto que es vista
como contraria al destino femenino. No sélo se produce. en la realidad,
una desigualdad de niveles educativos. sino que esta desigualdad es afir-
mada como necesaria: éste ¢s precisamente el rasgo que obligara a un
cambio de ordenacién de la escuela en el momento en que haya quedado
socialmente deslegitimizada toda desigualdad de oportunidades basada
en rasgos personales diferenciales: la mentalidad democratica admite las
diferencias de hecho, no las de derecho.

abundantisima bibliogratia. Por ello utilicé. desde mis primeros trabajos sobre esta cuestion.
la distincidn entre «escuela mixta» y «escucla coeducativa». Tal vez fue un error reutilizar
un término ya marcado histéricamente para definir un nuevo horizonte utépico desde el que
sea posible realizar la critica a la escuela mixta. pero me parecia justo reconocer toda la
carga rcnovadora contenida en este término en los ambitos en que fue utilizado en Espana,
desde la Escuela Moderna hasta la etapa republicana: maestros hubo que muricron por esta
causa. Aun cuando los contenidos del momento tucran distintos, como correspondia a los
plantcamientos de la etapa histérica correspondiente. no me parece que la intencion fuera el
mantenimiento del sexismo. Lo cierto es que esta distincién. utilizada por diferences auto-
res, ya cstd bastante enraizada en la literatura espanola especializada. de modo que creo que
es mejor mantenerla y puntualizar, cuando sea preciso. en relacion a su utilizacion en otros
contextos culturales.

4 La segmentacion escolar derivada de las segregaciones educativas implica siempre un
principio de jerarquizacion. dado que obecede a una diferenciacion de los grupos sociales
que estdn ellos mismos jerarquizados en el conjunto de la sociedad. y cuyos lugares respecti-
vos quedan justificados a partir del paso por la escuela y de la sancion de las instituciones
educativas. De aqui, por ¢jemplo. ¢l que uno de los grandes debates en torno a la moderniza-
cion de la escuela sea el de su unificacion. todavia objeto de enfrentamiento politico entre
diversos sectores de la sociedad espanola de la década pasada, en la que la educacién fue
sometida a reformas importantes. Y de aqui que todo intento de unificacion del sistema edu-
cativo genere inmediatamente nuevas formas de segmentacion interna, destinadas a justifi-
car la reproduccion de las diferencias sociales.
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La escuela separada es la que ha tenido mayor vigencia en la historia
de los sistemas escolares modernos *. En Espafia ha sido el modelo domi-
nante durante dos siglos. pero se halla en retroceso en los ultimos quince
anos; ello no significa que hayan dejado de existir las escuelas exclusivas
para nifos, o, sobre todo. exclusivas para nifias. En 1989, las hay todavia,
aunque lamentablemente carecemos de datos sobre su importancia numé-
rica . Ahora bien, estd claro que hoy ya no constituyen el modelo domi-
nante: la escuela separada ha sido sustituida por la escuela mixta 7.

La organizacion escolar mixta surge como consecuencia de un nuevo
concepto del papel de la mujer y de la division sexual del trabajo: ha sido
mayoritariamente admitido que las mujeres pueden acceder a una serie de
papeles sociales anteriormente reservados a los hombres: los géneros ya no
se contraponen radicalmente; la escuela mixta presupone la igualdad for-
mal de oportunidades para hombres y mujeres, pero no su igualdad real.
Ahora bien, dada la igualdad formal /cudles son los mecanismos que pro-
ducen la diferencia? Se trata, fundamentalmente, de mecanismos cultura-
les que actuan en forma mucho mds sutil que en el pasado. que son menos
visibles. No porque estén ocultos —en realidad, su presencia salta a los
0jos—, sino porque no somos capaces de verlos. Nuestros ojos han sido

5 El término «sistema escolar moderno» puede parecer discutible aplicado al sistema
educativo de finales del siglo XVIIL periodo ¢n el que me he basado fundamentalmente en
este articulo. El periodo ilustrado aporta algunos de los materiales con los que se construira
el sistema educativo actual. A mi juicio, aporta algunos de los que podemos considerar fun-
damentales, como por ejemplo la creencia en ¢l valor de la razén y del conocimiento susten-
tado en ella. Otros materiales serdn anadidos durante el siglo XIX, en el proceso de revolu-
cién burguesa. En cualquier caso, considero que puede trazarse una linea de ruptura entre
las anteriores formas de educacién escolar y las que surgen hacia finales del XVIIL en las
que embrionariamente se prefigura ya el actual sistema educativo.

6 En el reciente estudio del Centro Nacional de Investigacion y Documentacion Educa-
cion (1988), La presencia de las mujeres en el sisterna educativo. Madrid, Instituto de la Mujer, se
recogen multiples datos sobre la situacion de las mujeres en la educacion, y sin embargo,
falta este dato bdsico. Se senala unicamente la mayor presencia de las nifias en los centros
dependientes de la Iglesia Catdlica. mayor presencia que alcanza a casi cinco puntos en
comparacion con los nifios, los cuales estan, obviamente, mds presentes en los centros publi-
cos. Aun cuando no todos los centros dependientes de la Iglesia son separados, este 5 % nos
proporciona un cierto indicador del volumen de poblacion infantil femenina que sigue asis-
tiendo a escuelas «de ninas». El olvido mismo de la informacion sobre segregacion de los
centros en la peticién de datos por parte del MEC a las escuelas muestra ya el caracter no
dominante de la problemadtica sobre separacidon escolar de géneros. La persistencia de cen-
tros segregados desaparece sin mas al carecer de datos sobre cllos.

7 Formalmente, la cscuela mixta es aquella en la que nifios y nifias asisten a los mismos
centros educativos, a las mismas aulas, y tienden a compartir los mismos programas educati-
vos; se supone, por tanto. que hay igualdad de oportunidades y de trato para los individuos
de ambos sexos. No voy a entrar aqui en la descripcion de este modelo, que también estd
sometido. por supuesto, a una evolucién interna. Algunas de sus caracteristicas han sido
analizadas en SUBIRATS, M..y BRULLET. C. (1988): Rosa v Azul. La transmision de los géne-
ros en la escuela mixta. Madrid. Instituto de la Muyjer, libro en el que se incluye bibliografia
relativa a andlisis de las actuales formas de escuela mixta.
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cducados para ver ciertas cosas e ignorar otras. y. asi. vemos la igualdad
donde se produce la desigualdad. En la escuela separada los mecanismos
discriminatorios de cardcter sexista estan inscritos en la estructura misma
del sistema escolar; en la escuela mixta, han desaparecido de la estructura.
y estan so6lo en el funcionamiento. es decir. en la ideologia que rige las
practicas. Pero (de donde salen esta ideologia y estas practicas? O por
decirlo de otro modo: el sexismo ha sido borrado de la estructura. y por
tanto. hay aqui una ruptura respecto del modelo anterior. Pero (qué ha
ocurrido en el funcionamiento. en las practicas? (Cual es el grado de conti-
nuidad que se ha mantenido. en una sociedad que aun hoy actua como si
cambiar las leyes fuera suficiente para cambiar las relaciones?

En tanto que modelo dominante, la escuela separada pertenece hoy, en
Espaita, al pasado: sus rasgos estructurales mas prominentes han desapa-
recido. Pero no por completo: quedan rastros de un modelo de escolariza-
cién jerarquica, en el que los ninos son los protagonistas de la educacidn.
Rastros que no estan en la legislacion. sino en las mentalidades. en las
pautas culturales. en los prejuicios. Y es por ello que me ha parecido util
trazar el perfil de lo que fue una concepcion de la educacion femenina que
ha estado vigente, ain con variaciones. hasta hace menos de veinte anos.
Ahondar en este modelo. en su forma historica. puede parecer ocioso: los
problemas actuales son otros. Pero estas son nuestras raices culturales, aun
cercanas, aun vivas, presentes. bajo otras formas. en las relaciones que se
cstablecen entre esta nifia que llega a la escuela a los tres anos y su primera
maestra, que ya la considera «pizpireta», «repipi», «panfila», «floja». O en
las relaciones entre este nifio de cuatro anos al que le gusta jugar con una
cocina y sus compancros., que le llaman «Pedra» en lugar de «Pedro», en
tono burldon cargado de desprecio y crueldad.

La escuela separada no fue unicamente una forma de establecer barre-
ras cntre los nifios y las ninas. ni de promulgar una diferencia técnica entre
los aprendizajes de uno y otro sexo; fue un modelo de funcionamiento
cscolar construido a partir de una jerarquia de valores sociales y cultura-
les, con una perfecta logica interna. Esta logica ¢s la que he tratado de
reconstruir en este trabajo., basandome en algunos indicadores estructura-
les. Me gustaria pensar que se trata de un modelo obsoleto. ya para siem-
pre inservible para analizar la situacion educativa de las mujeres, y cuyo
unico interés es el de curiosidad historica. Pero, como he dicho, algo de ¢l
parece arrastrarse todavia en el fondo de nuestras actitudes y convicciones.

213



1. LA CONFIGURACION DE UN MODELO ESCOLAR
SEXISTA EN ESPANA

La construccion de una «escuela moderna» # tiene su origen, en Espa-
fa, hacia finales del siglo XVIII y queda legalmente terminada en el siglo
XIX, por medio de una legislacion que convierte en obligatoria la escolari-
dad para todos los niflos ¢ espanoles. La consecucion real de este objetivo
no se situa, sin embargo, en el XIX. sino en un momento muy avanzado
del siglo XX: habra que esperar a la década de los setenta para que sea rea-
lizada casi exhaustivamente la escolarizacién primaria.

En el ambito del tratamiento dado a nifios y a nifias, las caracteristicas
dominantes en la organizacion escolar se inscribe, desde finales del XVIII
hasta 1970 —aifio en que se promulga la Ley General de Educacion—, en
un mismo modelo: ¢l de la diferenciacidén educativa. Solo en algunos peri-
odos histéricos de corta duracién surge la posibilidad legal de una escuela
mixta, que nunca sera generalizada. Los rasgos fundamentales de esta
forma de ordenacién escolar se mantienen a lo largo de casi dos siglos, con
un momento de ruptura interna que puede permitir la division del periodo
en dos partes: en la primera de ellas. no existe posibilidad de acceso de las
mujeres a la educacion media y superior, con la unica excepcion de las
Escuelas Normales, a partir de un cierto momento; en la segunda etapa, en
cambio, si existe esa posibilidad, aun cuando el acceso masivo de las muje-
res a la educacion superior se realiza muy lentamente. Pero, si nos referi-
mos a los rasgos predominantes en la escolarizacién primaria, que es la
unica que alcanza cierta amplitud en este periodo, hallamos tres elemen-
tos diferenciales que se mantienen con muy pocas variaciones.

1.1. La diferencia en el acceso a las instituciones educativas

La primera caracteristica de la etapa de escuela separada es la diferen-
cia de las posibilidades de acceso de la mujer a la educacion. Esta diferen-

8 Ver nota 5. Es cierto. por otra parte, que muy diversos movimientos escolares se han
denominado «modernos»: asi por ejemplo, la Escuela Moderna de Ferrer y Guardia a prin-
cipios del siglo XX, de caracteristicas mucho mads avanzadas que las que encontramos a
finales del XVIIIL. De¢ hecho. podemos hablar de «la escuela capitalista», como han hecho
algunos autores en la década pasada. o de la «escuela de masas», segin otra terminologia
también utilizada ¢n anos recientes, Ambas denominaciones me parecen discutibles aplica-
das a la Espana de los siglos XVII1 y XIX_ y por ello utilizo ¢l término «escuela moderna»,
aparentemente menos cargado de connotaciones.

2 El término «nifos» es muy ambiguo en este contexto. puesto que designa a la vez al
colectivo genérico «nificz» v a los menores de sexo masculino. Asi, el que la escolaridad se
convierta en obligatoria para «todos los nifios» no significa forzosamente-que las nifas
esten incluidas en el grupo. del mismo modo que la consccucion del sufragio «universal»
excluyd durante mucho ticmpo ¢l voto de las mujeres.

214



cia es visible a través de la comparacion de porcentajes de nifios y nifas
escolarizados: el porcentaje de nifas. es inferior al de niflos durante todo
el siglo XIX, aunque se produce una cierta tendencia a la igualacion.
Las cifras de la tabla I permiten observar unas diferencias notables,
que irdn disminuyendo a lo largo de la segunda mitad del XIX; y permiten
ver, también, la mayor tendencia a escolarizar a las nifias en la escuela pri-
vada, mayoritariamente religiosa. Asi, ya en la ensefianza primaria las
nifias tienen menores probabilidades de ser escolarizadas que los nifios; a
cllo hay que afnadir la imposibilidad de realizar estudios medios y superio-
res, a pesar de que desde la Constitucion de Cadiz y a partir del informe
Quintana se afirma la necesidad de que la instruccién sea universal,
publica y libre. Habra que esperar a 1868 para que se abran las puertas de
institutos y universidades a las mujeres. pero sin que les sea posible obte-
ner titulos oficiales; hasta 1910 necesitaran el consentimiento previo de las
autoridades para poder matricularse en instituciones universitarias.

Tabla 1

PORCENTAJE DE NINOS Y DE NINAS )
EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS EN ESPANA

Escuelas publicas Escuelas privadas Toral
Aros Nirios Nirias Nifios Ninas Nirios Ninas
1850 72 28 — — — —
1855 69 31 56 44 68 32
1865 66 31 48 52 64 36
1870 60 40 51 49 59 41
1880 57 43 46 54 55 45
1885 55 45 46 54 54 46

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de M. B. Cossio. La ensefianza primaria en Espania, 2.
ed.. R. Rojas. Madrid. 1915.

1.2.  La separacion de sexos en las instituciones educativas

Constatadas las diferencias de asistencia a las instituciones educativas.
veamos cudles son los mecanismos intra-escolares que actitan en sentido
discriminatorio y que hacen que las mujeres tengan, efectivamente, un
nivel cultural inferior al de los hombres. incluso cuando han sido escolari-
zadas. Los bajos niveles culturales femeninos no son consecuencia tinica-
mente de la organizacion escolar. por supuesto; el sistema educativo no es
sino una pieza dentro de un conjunto de normas ¢ instituciones sociales

que tienen como resultado tal efecto. Sin embargo, la escuela refuerza las
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diferencias culturales entre hombres y mujeres, y lo hace, precisamente, a
partir de una serie de mecanismos que veremos.

El primero de ellos ¢s la separacion de las escuelas de ninos y de nifias,
y la prohibicion de la escolarizacion mixta. Este rasgo va tomando forma
en la legislacion del siglo XVIIL hasta llegar, en 1771, a una prohibicion
expresa de que los maestros puedan ensefar a alumnos que no pertenez-
can a su mismo grupo sexual. (Cudles son las razones para esta separa-
cion, y de donde procede? Cossio senala que en la Antigiiedad existieron
escuelas mixtas, y que es con las escuelas eclesidsticas que se inicia el
divorcio entre escuelas de nifos y de nifias. Aparentemente se trataria, por
tanto, de un rasgo coherente con el tratamiento cristiano del sexo y de la
importancia de la virginidad. Sin embargo. las razones invocadas en los
diversos documentos son bastante confusas.

Hay ya un documento de 1695 que explicita la segregacion: las Segun-
das Ordenanzas de la Hermandad de San Casiano. En su apartado XIV
estipula: «Que las Maestras de Nifas no puedan admitir Ninos mayores
de cuatro anos de edad para ensefiarles cosa alguna, pues en esta confu-
sion se origina ¢l afeminarse las costumbres y la indecencia de estar juntos
unos, y otros sicndo cierto que en las Escuelas Publicas, donde concurren
los otros Nifios. sc¢ adelantardn mas con lo que oyen en ensefiar a los
demas, y con la emulacion, que suele engendrarse de ver mas adelantados
a los de su 1gual» 1.

Esta exposicion muestra razones distintas a las estrictamente sexuales:
el acento no se sitiia en las caracteristicas de la educacién femenina sino
en las de la masculina; lo que se prohibe ¢s la convivencia de nifios y nifias
para impedir el «afeminarse de las costumbres» y para provocar la emula-
cién entre iguales. Lo que preocupa es la educacion de los ninos, y las con-
secuencias negativas para éstos en una escolarizaciéin mixta; es decir, no se
trata de impedir situaciones de convivencia, sino d¢ preservar un modelo
de educacidn fragil. Este tipo de argumentacion es mucho menos frecuente
que la que exige la separacion para preservar a las nifias; pero no es exclu-
siva del siglo XVII: aparecerd de nuevo, con la misma estigmatizacion del
afeminamiento, en la legislacion educativa de 1938.

W Seoundas Ordenanzas de la Hermandad de San Casiano, titulo XIX, 1695, reproducido
por LUZURIAGA. L.: Documentos para la historia escolar de Esparia, 1, Junta de aplicacion de
estudios e investigaciones cientificas. Centro de Estudios Histéricos. Madrid, 1916, p. 37.
LOPEZ-CORDON, M. V.. en su articulo ya citado nos da algunas precisiones sobre esta
época. Segin la autora. «Desde el siglo XVI las nifias estaban autorizadas a asistir a las
Escuelas de Primeras Letras con los nifios. pero en la practica esto se aceptaba con dificul-
tad. La Hermandad de San Casiano. que agrupaba a los maestros, se opuso. a finales del
siglo XVII, a mantener los peligros morales y espirituales que suponia la educacion mixta, y
exigio establecimicntos diferentes para unos y otros. El resultado fue que, donde se cumplio
este precepto, las nifas se quedaron sin escolarizar (..)». LOPEZ-CORDON. M. V. (1982).
Op. cit.
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La Real Provision de 20 de diciembre de 1743 completa la prohibicion:
las nifas no podran asistir a las escuelas de nifios: «Asi mismo acordaron
que para obviar los graves inconvenientes que han experimentado se origi-
nan de la agregacion en las Escuelas de ninos las ninas, de que es muy
verosimil introducirse perniciosos prejuicios con la proximidad de uno, y
otro sexo no obstante la suma vigilancia que para obviarlo pongan los
Maestros, por lo que serd muy conveniente el que no se permita por nin-
gun motibo (sic) que nuestros Profesores admitan en sus Escuelas nifia
alguna para ensefarles a no ser independientes del trato y comunicacién
de los nifios sus discipulos» '

Esta doble prohibicién es resumida posteriormente por la Real Provi-
sion de 11 de julio de 1777, en su titulo XX: «Ni los Maestros ni las Maes-
tras podran ensefiar Ninos de ambos sexos, de modo que las Maestras
admitan solo Ninas y los Maestros Varones en las escuelas publicas» 2. La
Real Provision de 22 de diciembre de 1780 repite ain la misma prohibi-
cion, que parece haber llegado a su forma definitiva: la educacion de cada
sexo debe ser impartida por personas pertenecientes a €L, sin que puedan

Tabla 11

PORCENTAJE DE ESCUELAS PUBLICAS DE NINOSL
DE NINAS Y MIXTAS. ENSENANZA PRIMARIA. ESPANA

Arios Toral esc. publicas % esc. de nifios % esc. de nifias % esc. mixtas
1846 12.357 30 8 62
1850 13.103 35 6 59
1855 16.241 36 12 52
1865 20.768 35 26 39
1870 21.006 34 27 39
1880 (+) 21.985 31 27 42
1885 22.996 3l 29 40
1903 23.378 36 30 33
1908 24.403 30 29 37

Fuente: M. D. Cossio, La Ensefianza primariu en Esparia, 1.* ¢d.. Museo Pedagogico Nacional.

(+) Las cifras no son enteramente liables. Segiin los datos de I. Turin para 1880 —tnica fecha para la
que distingue entre escuelas de nifios y de nifnas— serian masculinas. en este ano., un 37.5 % de las escue-
las publicas; femeninas, un 30,3 % y mixtas. un 32.5 %. El nimero total de escuelas difiere también del
que da Cossio, pero se trata probablemente de un error. puesto que la suma de las escuelas de ninos,
ninas y mixtas coincide con la de este autor. En cualquier caso. y a pesar de las diferencias de porcenta-
jes. se trata de un orden de magnitud similar. hecho que parece confirmar los datos de Cossio (Ver I. Tu-
rin, op. cit., p. 86).

"' Real Provision de 20 de diciembre de 1743, reproducida por LUZURIAGA. L.: Op. cit.
p. 94.

12 Real Provision de 11 de julio de 1777. titulado XX, reproducida por LUZURIAGA, L.
Op. cit. p. 129.
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admitirse excepciones. En estos ultimos textos han desaparccido ya, sin
embargo, las razones de tal prohibicion.

A pesar de estar normas. hubo escuelas mixtas; pero no por convenci-
miento de su necesidad. sino como ¢fecto de la pobreza. Como en tantos
otros aspectos del desarrollo del sistema escolar espafol, existié una gran
distancia entre lo establecido por la legislacion y la realidad; la precarie-
dad misma del sistema educativo del XVIII y del XIX imposibilita que tal
normativa se cumpla. A finales del XVIIL, el numero de ninas que frecuen-
taba la escuela debi6 ser extremadamente reducido. asi como el numero de
escuelas de niftas. De hecho. sélo en la Cédula de 1783 las escuelas de
nifas adquieren una dignidad oficial, al ser propugnada la creacidon de 32
escuelas de ninas. en todos los distritos de Madrid y a imitacion de la
creada en 1780 por la Diputacion de Caridad del barrio de Mira del Rio,
que fue considerada modélica.

En opinién de Luzuriaga. «las cscuelas se dividian en escuelas de
ninos y de ninas, aunque la mayoria debian ser mixtas» .Y, en efecto, los
datos de la tabla II muestran que a pesar de las prohibiciones, las escuelas
mixtas se mantuvieron durante la scgunda mitad del siglo XIX, de modo
tal que cl porcentaje de centros publicos mixtos nunca fue inferior al 39 %
de los centros.

Estos datos muestran también que la scparacion de escuelas masculi-
nas y femeninas era probablemente muy reducida a principios del siglo
XIX. Solo a medida que el sistema escolar se desarrolla y alcanza a secto-
res cada vez mas amplios de la poblacidn la separacion de centros escola-
res va haciéndose efectiva, sin que, a pesar de las prohibiciones, haya sido
totalmente alcanzada . Ahora bien, las razones por las que se mantiene
la escuela mixta no son de orden ideoldgico, sino econdmico, como he
indicado mas arriba. El modelo organizativo estd perfectamente estable-
cido; si no se cumple es porque ¢l escaso numero de alumnos, especial-
mente cn las zonas rurales, de gran peso demografico en esta época, no
justifica el mantenimiento de dos escuelas; y, sobre todo, no ¢s material-

3 LUZURIAGA. L. Op. cir., introduccién. p. XIX.

4 La separacion de centros escolares no fue totalmente efectiva ni siquicra después de la
guerra civil de 1936-39. y ello a pesar del énfasis puesto en su consecucion y de la violencia
de las prohibiciones. En la década de 1940 seguian funcionando algunas escuelas mixtas: no
solo escuclas de ninas a las que asistian parvulos, sino incluso centros en los que se desarro-
llaba la escolaridad para ambos sexos hasta los catorce anos. Yo asisti a un centro de este
tipo. la Antigua Escuela del Mar. del Ayuntamicnto de Barcelona. Por lo que recuerdo, las
aulas eran mixtas hasta los ocho afios, aproximadamente. a finales de los afios cuarenta; a
principios de los cincuenta solo la clase de parvulos seguia siendo mixta, y en las edades
posteriores las clases eran solo de ninos o nifas, aun cuando se mantenia un cierto cardcter
mixto en actividades del centro. En mi memoria esta scparacion va asociada a las ingeren-
cias de un orden cxterno y hostil. continuamente trasgredido con la complicidad del profe-
sorado: el canto del Cara al Sol. las rigidas mujeres de la Seccion Femenina examinandonos
sobre el Libro Verde. etcétera.
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mente posible para los Ayuntamientos, que hasta 1900 deben costear los
sueldos de los maestros y apenas alcanzan a hacerlo.

A partir del siglo XIX. la legislacion escolar incorpora plenamente la
separacion de sexos en las escuelas: asi la Ley Moyano. en 1857, ordena la
creacion de una escuela de ninos y otras de ninas en todos los municipios
mayores de 500 habitantes.

1.3, La diferencia de programas escolares

Otro rasgo caracteristico de este modelo educativo es la diferencia entre
los curricula destinados a niftos y a ninas. Este rasgo es indisociable del de
la separacion de las escuelas. e incluso llega a ser mads persistente. Vea-
moslo a través de algunas citas de la normativa. aunque ello no propor-
cione la riqueza de situaciones que se producen en la practica escolar.

La manera como se presentan los curricula masculinos y femeninos en
la legislacion y en las normativas ya muestra una gran diferencia; no se
produce una definicién paralela de los objetivos fijados para unos y otras.
Las leyes estipulan unos objetivos generales de la educacidn, que son
reglamentados en detalle. y parecen tener un cardcter universal; y solo en
los ultimos apartados podemos darnos cuenta de que se trata de la ordena-
cion de las escuelas de ninos, al hacer su aparicion un capitulo «De las
ninas», que modifica totalmente las disposiciones anteriores.

La primera referencia expresa a los objetivos de la escuela de nifias que
he encontrado estd en la Cédula de Carlos 111, de 11 de mayo de 1783. Este
documento responde a una instancia dirigida al Conde de Romanones,
pidicndo que se regularicen las escuelas de ninas. En su articulo primero,
que trata del [in y objeto primario de tales escuelas, dice: «El fin y objeto
principal de este establecimiento es fomentar con trascendencia a todo el
Reyno la buena educacidon de las jovenes en los rudimentos de la Fe Cato-
lica, en las reglas del bien obrar. en el ¢jercicio de las virtudes, en el
mancjo de sus casas, y en las labores que les corresponden, como que es la
raiz fundamental de la conservacién y aumento de la Religion, y el ramo
que mas interesa a la policia y gobierno economico del Estado» 15

De acuerdo con estos objetivos se ordenan las enseflanzas que habran
de recibir las nifias, en el articulo V; programa tan detallado que merece
uria cita extensa: «1. Lo primero que ensenaran las Maestras a las Ninas
seran las Oraciones de la Iglesia. la Doctrina Christiana (sic) por el
método del catecismo. las maximas de pudor y de buenas costumbres; las
obligaran a que vayan limpias y aseadas a la Escuela, y se mantengan en
clla con modestia y quietud.»

1S Cédula de Carlos 111, de 11 de mayo de 1783, reproducida por LUZURIAGA. L.: Op. cit.
p. 223.
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«2. Todo el tiempo que estén en la Escuela se han de ocupar en sus
labores (...)»

«3. Laslabores que las han de ensefiar han de ser las que se acostum-
bran. empezando por las mas faciles, como Faxa, Calceta, punto de Red,
Dechado, Dobladillo. Costura. siguiendo después a cosa mas fina, bordar,
hacer encages. y en otros ratos que acomodara la Maestra segun su inte-
ligencia, hacer Cofias y Redecillas. sus Borlas. Bolsillos, sus diferentes
puntos, Cintas caseras de hilo, de hilaza de seda, Galon, Cinta de Cofias y
todo género de listoneria. o aquella parte de cstas labores que sea posi-
ble (...)» '

Esta lista muestra perfectamente el tipo de educacién reservada a la
mujer: ningun rastro de disciplinas intelectuales. Sin embargo, no se les
niega a las ninas toda posibilidad de desarrollar otras capacidades: en el
ultimo articulo de la Cédula. y una vez tratadas todas las cuestiones sus-
tantivas, hallamos una aclaracion final: «El principal objeto de estas
Escuelas ha de serla labor de manos: pero si alguna de las muchachas qui-
siera aprender a leer tendrd 1igualmente la Maestra obligacion de ensenar-
les. y por consiguiente ha de ser examinada de este arte con la mayor pro-
lixidad» V.

En una referencia posterior, perteneciente a los Estatutos de la Aca-
demia de primera Educacidén y Reglamento de las escuelas, se aduce una
nueva razon para cducar a las niiias: el influjo que tendra sobre sus hijos,
argumento fundamental gracias al cual se podra justificar, durante mucho
tiempo, la educaciéon de las mujeres 2. Y para cllo sc sefiala que «en estas
escuelas debe considerarse por una parte la ensenanza de las labores pecu-
liares de sexo. y por otra, la de los conocimientos comunes a la nifiez en
general, como la religion. costumbres. la lectura, escritura, aritmética. et-
céteran 19,

Podria parecer que la instruccién elemental de las mujeres queda asi
aceptada a finales del XVIII: pues bien. nada menos cierto. El Informe
Quintana, pieza programatica liberal de los cambios de la educacion espa-

16 1h., pp. 226-227.

7 [b., pp. 230-231.

18 E] tema de la importancia de la educacidon de la mujer por su funciéon de madre es
extremadamente interesante, y estd todavia en la base de la actual educacidn de las mujeres
—tal vez menos en la Espafia actual. pero sigue vigente, por ejemplo, en Argentina. Se trata
de una idea desarrollada con fuerza a finales del siglo XVIII, y unida a un cambio en la con-
cepcidn de la infancia y el papel de la familia respecto a clla. COVATO, C., en un articulo
reciente, analiza estos cambios en Francia ¢ Italia, COVATO. C. (1988): «Canti e carczze
materne. Percosi storiografici sull’'eduzacione della donna al ruolo materno fra “700 e "800»,
en Scuola e cittg, ne 10, 31-X-1988. Para Espana no conozceo atn analisis que permitan saber
hasta que punto se produce también un cambio en el papel materno de las mujeres en esta
¢poca.

9 Estatutos de la Real Academia de primera educacion y reglamento de escuelas, 1797, repro-
ducido por LUZURIAGIA: Op. cit.
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nola en el siglo XIX, proclama que la instruccion «debe ser universal, esto
es, extenderse a todos los ciudadanos»; pero (quiénes son los ciudadanos?
A lo largo de sus paginas sigue refiriéndose a «los discipulos», «los jove-
nes», etc., en un sentido exclusivamente masculino. Y, casi a su término.
aclara: «No hemos hablado en esta exposicion. ni dado lugar entre las
bases. a la instruccidon particular que debe proporcionarse a las mujeres,
contentandonos con indicar que las diputaciones propongan en esta parte
los establecimientos de ensefianza que convengan. La Junta entiende que,
al contrario de la instruccion de los hombres, que conviene que sea
publica, la de las mujercs debe ser privada y doméstica; que su ensenanza
tiene mas relaciones con la educacién que con la instruccidén propiamente
dicha» 2, 5] proyecto liberal no ha progresado, en este terreno, en relacion
con el ilustrado, y las mujeres siguen excluidas de la categoria de los ciuda-
danos.

Los planes y Reglamentos escolares de 1821 y 1825 citan en forma
expresa que se ensefiara a las ninas a escribir y contar. Pero este ultimo
establece algunas precisiones interesantes: «(...) ademads de la ensefianza
cristiana por los libros ya secfialados. la de leer, por lo menos mediana-
mente, en los catecismos. y escribir medianamente, sc ensenaran las labo-
res propias del sexo; a saber: hacer calceta, cortar y coser ropas comunes
de uso, bordar y hacer cncajes u otras que suelen ensenarse a las nifnas
(...)»,y, mas adelante: «199. La enseflanza muy precisa de escribir y contar
se dard, o por la misma Maestra, o con el auxilio de algun Maestro o
pasante que haya cumplido cuarenta afios (...)» 2.

Este conjunto de textos legislativos muestra cudles van a ser las bases
de diferenciacion de los modelos educativos masculino y femenino que,
con algunas modificaciones. seguiran repitiéndose a lo largo del siglo XIX.
y.en general, en todos los casos en que hallamos prohibicidn de la escuela
mixta. El contenido de los programas varia con ¢l tiempo, a medida que
los aprendizajes de caracter intelectual van ganando terreno en el sistema
de valores escolares. Sin embargo. se mantiene la caracteristica diferencial:
el modelo educativo que se considera propio de las nivias es siempre una reduc-
cion del modelo masculino, al que se afiaden unos elementos especificos, las
«labores propias del sexo» y ¢l énfasis en los rezos.

Tedricamente, la separacion escolar de los sexos no tiene porqué impli-
car desventajas para las mujeres. En principio, las diferencias de roles
sexuales que establece la socicdad no presuponen jerarquia, sino una mera
division del trabajo, y existen multiples textos en los que se ensalza la

20 QUINTANA (1813): «Informe de la Junta creada por la Regencia para proponer los
medios de proceder al arreglo de los diversos ramos de Instruccion Publica», en MEC: Histo-
ria de la Educacion en Espana, 1. Del despotismo ilustrado a los Cortes de Cadiz. Madrid, 1985.

2 Plan y Reglamento de escuelas de primeras lerras, de 16 de tebrero de 1825, reproducido
por LUZURIAGA, L.: Op. cit. pp. 227-228.
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importancia de la mujer, de su papel de madre, esposa, etc. Sin embargo, se
establece una jerarquia perfectamente visible en el funcionamiento de las
instituciones, que no hacen sino reflejar las normas sociales, codificindo-
las en pautas relativamente estables y contribuyendo asi a su reproduc-
cion. La escuela no es, en el periodo histérico al que me he referido, una
institucion mas sexista que otras: se limita a recoger, en su organizacion,
las pautas que rigen los roles sexuales establecidos. Pero al mismo tiempo,
el propio funcionamiento educativo incide en la creaciéon de diferencias
sociales entre los sexos: el tipo de formacién que reciben las niftas es real-
mente inferior al que reciben los nifios en todos los aspectos menos en
uno, las famosas labores, que, por definicion, al ser «propias del sexo»,
pertenecen a un ambito socialmente devaluado. El prejuicio sobre la infe-
rioridad intelectual de las mujeres se ha convertido, por mediacion de las
instituciones, en una inferioridad real. Es decir, el modelo de segregacion
escolar no tiene como consecuencia la formacion de dos tipos de indivi-
duos, hombre y mujer, a los que se atribuyen funciones sociales distintas
pero en los que se han desarrollado al maximo unas capacidades persona-
les para poder cumplir tales funciones. La escuela es utilizada para des-
arrollar unas capacidades masculinas —que por supuesto difieren segun
la clase social—, y para dejar en un segundo término las capacidades
femeninas. El elemento de jerarquizaciodn es, en este sentido, el que preside
el disefio de la educacign femenina, en mayor medida que el elemento de
formacion en tareas especificas. Podemos preguntarnos, incluso, por la
razdn de estas detalladas retahilas de labores que aparecen en algunos de
los fragmentos citados. Cossio expreso ya la duda en relacion a la utilidad
de estos aprendizajes: «Carecen estas labores, en general, como sucede en
casi todas partes, de gusto artistico. Se concede tiempo excesivo al bordado
en blanco, que resulta de poca utilidad en la educacién general, sobre todo
para las ninas de clase obrera, y de bastante influjo antihigiénico, y suele
descuidarse ¢l corte y remiendo de prendas usuales» 22,

Por otra parte, estd excluida la posibilidad de que las nifias lleguen a
adquirir una formacién sélida en algun sentido. La propia legislacion
parece admitir que se trata de un programa ideal, cuyo cumplimiento no
serd jamas exigido. Los fragmentos mas arriba citados permiten entrever
este aspecto de la.educacién dada a las mujeres: se trata de «escribir
medianamente», de aprender unas labores «en la medida de lo posible»,
como se tratard, en programas educativos posteriores, de aprender «nocio-
nes» de las distintas disciplinas, nunca las disciplinas mismas. Por contra-
posicién con el modelo masculino, en el femenino nunca hay una exigen-
cia formal de esfuerzo. de profundizacién, sino todo lo contrario: es pre-
ceptiva una limitacion en los plantecamientos cientificos, una banalizacion

22 COSSIO, Manuel B.: La enserianza primaria en Espada, 1. ed. (sin fecha). Museo Peda-
gogico Nacional, pp. 59-60.
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de los conocimientos, una huida de cualquier esfuerzo intelectual. Incluso
en los programas educativos destinados a las muchachas de clase alta, que
comportan, generalmente, la adquisicion de conocimientos mas complejos
que los senalados hasta aqui. —piano, francés, dibujo, etc.—, la ensefianza
esta organizada de modo tal que la muchacha comprenda que resultaria
inadecuado tomar en serio el aprendizaje de estas materias 23. El objetivo
de la educacion femenina no es desarrollar capacidades, sino precisa-
mente frenarlas. O, si se quiere, hay también un intento de desarrollar
capacidades: las de adaptacién y sumision, es decir, las opuestas a las que
se consideran fundamentales en los varones. Se trata precisamente de fre-
nar todas aquellas capacidades que podrian convertir a las mujeres en
individuos auténomos, diferenciados, y de potenciar en ellas los comporta-
mientos genéricos, la aceptacidén de un destino comun.

Paralelamente a las caracteristicas de los centros escolares y de los cu-
rricula. se desarrolla, en esta etapa historica, otro rasgo diferenciador de la
educacion femenina: la formacidon y condicién exigidas a los maestros. Se
trata de otro conjunto de elementos que completa la jerarquia establecida
entre la educacion de nifios y de nifias.

2. FORMACION Y CONDICION DE LAS MAESTRAS

La comparacion entre la situacion de maestros y maestras, en este
periodo de formacién de la escuela moderna, muestra cuatro caracteris-
ticas diferenciales.

2.1.  El nivel de formacion exigido

La Real Provision, de julio de 1777 nos da un gjemplo temprano de la
diferencia de exigencias; mientras se establece que al maestro «le exami-
nardn ante Escribano, sobre pericia del arte de Leer, Escribir y Contar,
haciéndole escribir en su presencia diferentes letras y extender ejemplares
de las Cinco Cuentas, como esta prevenido», para las maestras los requisi-
tos son otros: «A las Maestras de Nifas. para permitirles la ensefanza
debera preceder el informe de vida y costumbres, examen de Doctrina por
persona que depute el Ordinario: y licencia de la justicia, oido el Sindico, y
Personero sobre diligencias previas» 2.

23 Los libros de Escuela-Hogar editados por la Seccién Femenina durante los afios cin-
cuenta constituyen uno de los ejemplos mads perfectos de esta banalidad y superficialidad
pretendidas a través de la ensefianza. Pretension paraddjica, contrapuesta a todas las demas
normas escolares, enfatizadoras del esfuerzo intelectual como valor en si mismo.

2 Real Provision de 11 de julio de 1777, reproducida por LUZURIAGA, L.: op. cit.
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En los textos anteriores a la Cédula de Carlos 111 de 1783 no se hace
referencia a la necesidad de que las maestras sepan leer, coherentemente
con el hecho que tampoco se exige la ensenanza de la lectura a las nifias.
Hemos visto ya que esta ensenanza queda incorporada como obligatoria a
partir de los textos de 1821 y 1825, pero que incluso en el Plan y Regla-
mento de esta fecha parece dudoso que se lleve a cabo en forma sistema-
tica. Lo mas probable es que las maestras siguieran sin saber leer, dado
que esta previsto el apoyo de un maestro. El nivel de exigencia de conoci-
mientos es visiblemente menor que para los maestros: mientras se institu-
yen las oposiciones para éstos «que versaran sobre todos los ramos de la
ensenanza, y el arte de comunicarlos a los Nifios» 2, las maestras seran
examinadas por las Juntas de las respectivas poblaciones, que nombraran
Peritas que las examinen de labores. Y asi, «sin el estrépito de oposiciones
y competencias, las Juntas, oido el voto de las Peritas, propondran a los
Ayuntamientos, y éstos clegirdn a las Maestras mads timoratas ¢ instruidas
en las materias cuya ensenanza se les confia» 2. Es decir, a diferencia de
lo establecido para los maestros, no hay ninguna precision sobre el nivel
de conocimientos necesarios. con la excepcion de las labores.

Esta menor exigencia tendra como consecuencia un menor nivel de
titulaciones. Segun G. N. Scanlon. en 1846 solo 1.24] maestras tenian titulo
oficial, frente a 5937 maestros. En 1850, hay 1.871 maestras tituladas, y
2.195 sin titulo, frente a 7.157 maestros titulados y 6.601 sin titulo 27,

2.2. Menor niimero de maestras

Un segundo rasgo diferencial es el menor nimero de maestras que de
maestros; esta diferencia es sorprendente, puesto que es muy superior a la
de nifios y nifas escolarizados. y he comentado ya la prohibicion de ense-
fiar a personas de otro sexo. Asi. por ejemplo, para el ano 1885 tenemos la
cifra de 66 % de maestros y 34 % de maestras en la escuela publica; sabe-
mos que, en la misma fecha y escuelas, las proporciones de nifios y nifias
escolarizados eran de 55 % y 45 %. Es decir, a pesar de las repetidas prohi-
biciones, seguia produciéndose la ensefianza mixta, ejercida sobre todo
por maestros. La ensefianza es una de las escasisimas profesiones abiertas
a las mujeres en el siglo XIX. pero aun en ella sus posibilidades se hallan
cnormcmente recortadas.

25 Plan y Reglamento de escuelas de primeras letras de 16 de febrero de 1825, reproducido
por LUZURIAGA, L.: op. cir.

26 Ib.. p. 228.

27 SCANLON. G. M. (1976): op. ¢ir. La misma autora da informacion sobre otra cuestion
importante: la creacidén y evolucion de las Escuelas Normales para maestras, que experi-
mentaron una serie de vicisitudes que reflejan la concepcion educativa de las mujeres ya
sefialada.
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Tabla IT1

EVOLUCION DE LOS PORCENTAJES DE MAESTROS
DE LA ESCUELA PUBLICA POR SEXOS. ESPANA

Afos Muaestros Maestras Total

1855 81 19 16.645
1865 66 34 20.335
1870 69 31 22,618
1880 67 33 23.783
1885 66 34 25.271

Fuente: M. B. Cossio. La ensefianza primaria en Esparia, 2.# ed.. R. Rojas. Madrid, 1915.

2.3. La tutela ejercida sobre las maestras

El ejercicio de la docencia por parte de las maestras se realiza siempre
bajo la tutela directa de alguna autoridad masculina. Asi, por ejemplo, el
articulo IV de la Cédula de Carlos I establece que «los individuos de las
Diputaciones a quienes se encargase por turno ¢l cuidado de las Escuelas
deberan visitarlas y auxiliar a las Maestras (...) con especial cargo de que la
Maestra nunca se la reprechenda delante de sus Discipulas, y de que estas
advertencias se las hagan en términos suaves y discretos» 28,

Del mismo modo, en todas las normas relativas a examenes de maes-
tras queda regulado que son grupos masculinos los que deben juzgarlas,
con la tnica excepcion de las labores. para las que se acude a «Viudas o
Damas acreditadas». Y, posteriormente. una vez creadas las Normales
para maestras, existe en cllas un predominio de profesores: todavia en
fecha tan tardia como 1882, durante el Congreso Pedagogico Nacional, se
discute la idoneidad del nombramiento de profesoras para la Escuela Nor-
mal femenina. y se dicen cosas como: «Asi como la educacion de los Par-
vulos debe confiarse exclusivamente a la mujer. considerariamos como
desgracia el encomendar la educacion de las maestras a las profesoras» 27,

24. El nivel de salarios

Una ultima diferencia resume y manifiesta el distinto valor atribuido a
hombres y mujeres en la docencia. El nivel de salarios suele ser un buen
indicador del valor social que se concede a una profesion. Pues bien, hubo
que esperar a la Ley de 6 de julio de 1883 para que se igualaran los salarios

¥ Cédula de Carlos ITI de 11 de mayo de 1783, reproducida por LUZURIAGA, L.: op. cit.
2 Citado por SCANLON. G. M. (1976): op. cir.
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entre maestros y maestras. Con anterioridad a ella, toda la legislacién que
he hallado sobre este tema establece diferencias extremadamente elevadas,
Asi, por ejemplo, el Plan y Reglamento de 1825, al que me he referido mas
arriba, establece un salario de 8.000 reales para los maestros de primera
clase, y de 3.000 reales para las maestras de¢ la misma categoria. En la ter-
cera clase, los sueldos seran de 3.000 y 1.000 reales, respectivamente. El tra-
bajo de las maestras vale tan solo por un tercio del de los maestros.

Curiosamente, los efectos cruzados de una distinta distribucion territo-
rial de maestros y maestras y de la existencia de diferencias salariales
segun tamano de poblacion tienen como consecuencia el que, segin los
datos que Cossio,publica en 1885 —tan solo dos anos después de la iguala-
cién legal de los salarios—, el sueldo medio de las maestras sea un 26 %
mas alto que el de los maestros. Mientras éstos cobraban, en promedio,
660,92 pesetas, aquéllas cobraban 836,18 3°. En efecto, los sueldos bajos
corresponden a los maestros de zonas rurales; un 48 % de los maestros de
escuelas publicas cobran menos de 500 pesetas, lo que indica que se hallan
en pueblos de menos de 400 habitantes y en cambio, tan sélo un 9,3 % de
las maestras se encuentra en esta franja salarial. Asi, a diferencia de lo que
ocurre en la actualidad, en los pueblos pequenios era mucho mads frecuente,
a finales del XIX. la presencia de un maestro que la de una maestra. Pro-
bablemente a ello concurre también otro elemento; la diferencia de sector
social en el reclutamiento de maestros y maestras. Cossio opina, en este
aspecto, que: «Existe diferencia digna de notarse entre los normalistas de
uno y otro sexo. Los varones pertenecen generalmente a la poblacion rural
o a la clase menos acomodada. tal como artesanos, comerciantes muy
modestos, empleados de torto sueldo, etc. (...). La procedencia de las alum-
nas normalistas es algo mejor, pues pertenecen, en gran parte, a la clase
media acomodada de las capitales de provincia y de las villas» .. En tanto
que mujeres, las maestras tienen posiciones inferiores a los maestros; pero
en tanto que pertenecientes a la unica profesion ilustrada abierta a las
mujeres, proceden de grupos sociales superiores a los de sus colegas mas-
culinos. y ello acaba beneficiandolas en los promedios salariales.

He sefialado hasta aqui una serie de rasgos caracteristicos de la escuela
separada, destinada no a preservar a las nifas del contacto con los nifios,
sino a enfatizar la diferencia de destinos entre ambos géneros y a conver-
tirla en insalvable. al proporcionarles una formacion distinta. Las razones
de fondo para que se haya dado este modelo cducativo son diversas. y
exigirian una amplia discusién. Pero no quiero cerrar este articulo sin
aventurar mi propia hipotesis.

3 Elaboracion propia a partir de los datos de COSSIO, M. B.: La ensedicnza primaria en
Espana, 1* ed. Museo Pedagdgico Nacional, p. 75.
b, p. 100.
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La primera interpretacion que acude a la mente es de cardcter moral y
religioso: la importancia de la virginidad en nuestra cultura, la represién
ejercida por la Iglesia sobre las mujeres y sobre su sexualidad, el papel
mismo de la Iglesia en la creacion de este modelo escolar, son elementos
gue parecen explicar suficientemente la construccidn de una escuela sepa-
rada. Sin embargo. (como se explica la marcada diferencia en los curricu-
la? (Por qué razén el informe Quintana sigue negando a las mujeres el
derecho a la instruccion. y se refiere a la educacion privada como la mas
adecuada para ellas? {Por qué privar a las mujeres de conocimiento, in-
cluso de aquéllos aceptados por la Iglesia y considerados utiles para los
hombres? Son preguntas que no parecen tener una respuesta suficiente
desde la explicacion estrictamente moral y religiosa.

A mi modo de ver, el modelo de educacion femenina separada corres-
ponde a una doble operacion cultural: el reforzamiento de una jerarquia
de géneros presente en todos los ambitos de la vida cultural y social, por
una parte. En este aspecto no cabe hablar de interpretacion, puesto que tal
jerarquia esta explicitamente marcada en la estructura educativa. Y, por
otra parte, una forma de educacion de las mujeres que cicrre ¢l paso a su
construccion como sujetos con intereses distintos a los del grupo familiar.
Este es, me parece, el nudo de la cuestion.

En efecto jcudl es la funcion del sistema educativo moderno en su
ctapa inicial? Basicamente, la formacion del ciudadano, es decir, del indi-
viduo que ha roto sus vinculos con unas formas culturales comunitarias y
no se define ya como miembro de un grupo que le transmite derechos y
deberes, sino como ser «libre», autor de su propio destino, en funcion de
una «vocacion». Olvidemos por un momento todos los obstdculos existen-
tes para esta libertad. y los condicionamientos de diverso tipo que influyen
cn las vocaciones; todo ello sera resuelto en forma de «fracaso escolar», y
no pondrd en duda los supuestos de actuacion de la escuela. Ahora bien,
esta libertad en la eleccion del propio destino comporta, precisamente, la
posibilidad de negar las obligaciones de grupo: si se produce una vocacion
cientifica, artistica o empresarial. es licito, para el cindadano —a diferen-
cia de lo que ocurria con el propietario agrario, por ejemplo— posponer
los intereses familiares para dedicarse de lleno al cultivo de su profesién. Y
lo que aparentemente tendrd de mas noble el sistema educativo, aquello
que constituird su €xito, es precisamente su capacidad para suscitar tales
vocaciones.

Asi pues, la instruccion escolar es. en la fase de construccidon de la
escuela moderna, un elemento de diferenciacion personal en relacion al
grupo, un instrumento que permite cortar con el pasado, con la tradicidn,
con los vinculos antiguos. y aventurarse hacia la innovacion; ser un ciuda-
dano con capacidad decisoria propia. Pero esta actitud supone una ame-
naza para la continuidad de los grupos, porque liquida la solidaridad. Y,
por ello, mientras es no sélo tolerada sino incluso estimulada para los
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individuos de determinados grupos sociales, su adquisicion es negada a
otros grupos o individuos, y muy especificamente a las mujeres, a las que
continua imponiéndose el destino colectivo de atencidn a los demas y de
renuncia a cualquier «vocacion» personal, con la Unica excepcidon de la
vocacion religiosa —que incluso puede ser a veces percibida por parte de
la familia como un acto egoista, de dejacion de deberes filiales.

La ignorancia a la que se condend a las mujeres no s, en definitiva,
sino un obstaculo mas en el intento de frenar su autonomia para mante-
nerlas vinculadas al cuidado y servicio de los hombres. La escuela sepa-
rada fue un instrumento extremadamente idoneo para robustecer este obs-
taculo. La escuela mixta es menos idénea, pero conserva aun, bajo otras
formas v sin explicitarlos, muchos de los rasgos culturales que configura-
ron el sistema educativo moderno en su etapa inicial.
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EL CUERPO DE LA INFANCIA
Elementos para una genealogia
de la ortopedia pedagogica

Julia VARELA

Los analisis del sistema educativo han tendido, en general, a privilegiar
la importancia de los factores ideoldgicos, los procesos de inculcacidn sim-
bolica. olvidando o relegando con demasiada frecuencia que en la escuela
se despliega vy aplica una fisica —o si se prefiere una microfisica— del
poder que se incardina en los cuerpos.

En este trabajo trataré de analizar genealdgicamente las diferentes for-
mas de lo que Luc Boltanski ha denominado «cultura somdtica», referida
especialmente, en este caso. al moldeamiento sufrido por los cuerpos in-
fantiles en nombre de una buena educacion. Se trata de estudiar como los
diversos saberes, y técnicas corporales. aplicados en las instituciones edu-
cativas, responden en cada ¢poca histdrica a diferentes codigos que re-
cnvian a las relaciones de fuerza existentes entre los diferentes grupos
sociales.

La valoracion social de las variadas formas de presentar y representar
el cuerpo forma parte de estrategias de distincidén social que hacen que
ciertas expresiones y zonas corporales se vean especialmente valoradas
convirtiéndose en objeto de multiples atenciones y cuidados mientras que,
por el contrario, otras se ven desvalorizadas y descalificadas. Se produce
asi en cada época historica una lucha por la apropiacion de los usos socia-
les legitimos del cuerpo que constituye uno de los bastiones desde el cual
se puede contribuir a definir identidades y a consolidar o adquirir hege-
monias sociales. El analisis genealogico permite trazar los procesos que
conducen a la definicién de la excelencia corporal en cada momento his-
torico asi como las modificaciones posteriores que ésta sufre. Sirve al
mismo tiempo para mostrar cuales son los principales agentes sociales que
la promueven, sus motivaciones explicitas y. sobre todo, las funciones
latentes que desempenan. Se puede asi determinar a qué publicos se diri-
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gen y quicnes estan en posicion de adecuarse mejor a las normas somati-
cas que estos agentes proponen como imaginario del cuerpo. en fin, quie-
nes son los destinados a distinguirse y a obtener con ellas una mayor ren-
tabilidad politica y social.

Distinguiremos diferentes etapas a partir del siglo XVI, momento en el
que tiene lugar la institucionalizacién de las buenas maneras en intima
relacion con la formacion de una pedagogia cristiana. Nos detendremos
posteriormente, y no tan minuciosamente como quisié¢ramos, dado el pe-
riodo de larga duracién que intentaremos abarcar. en aquellos momentos
en los que han tenido lugar importantes transformaciones en el campo de
«la gestion social» de los cuerpos. momentos que suelen coincidir con
cambios {undamentales en la estructura politica, econdémica y cultural de
las sociedades occidentales.

1. HUMANISTAS. MORALISTAS Y CONTROL CORPORAL

Los codigos que regulaban los esquemas perceptivos renacentistas ha-
cian que el cuerpo humano fuese concebido como un microcosmos atrave-
sado por multiples lazos de semejanza con el macrocosmos: en el cuerpo
se reflejaban tanto los accidentes celestes como los terrestres. Esta sintaxis
del mundo permitia que se comunicasen entre si los movimientos, las
pasiones, las influencias y las propiedades corporales en la medida en que
todo formaba una especie de cadena ininterrumpida con todo. Esta circu-
laridad entre lo natural y lo sobrenatural, lo individual y lo social. el
cuerpo y el alma, estaba cargada de importantes efectos politicos. Erasmo
en su Enquiridio o manual del caballero cristiano compara el pecho o cora-
zon del hombre con una ciudad formada por bandos en continua discor-
dia —los diversos apctitos y deseos— que pueden llegar a destruirla si no
se les impone orden. para lo cual «es necesario que en la tal ciudad valga
mas el que mas sabe y obedezca el que menos supiere, porque ninguna
cosa hay mas desordenada ni torpe que la gente ruin del pueblo». Este
tipo de organizacion del saber, tan alejado ya del que caracteriza a nuestro
presente. le permite al humanista de Rotterdam establecer paralelismos
entre los grupos sociales, las partes del cuerpo y las virtudes o vicios: la
razon destinada a gobernar y personificada en el Rey se asentara en el
cerebro; las inclinaciones cercanas a la razon, localizadas entre la cerviz y
lo mas bajo del pecho. estardn en medio como corresponde a los principa-
les del reino; por ultimo, las inclinaciones viles. el pueblo, que tiene su
aposento en lo mds bajo de las entrafias, estaran muy lejos de palacio,
«como desterradas y aun atadas» L.

U ERASMO, D.: Enquiridio o manual del caballero christiano. Alcal4, 1526, fols. XXV y ss.
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Este tipo de episteme que funcionaba estableciendo solidaridades mis-
teriosas entre los mds variados fenéomenos del universo no favorecia en
principio la constitucion de la infancia en tanto que etapa ligada al desa-
rrollo bioldgico individual; y de hecho infancia y puericia formaban en-
tonces parte de las edades de la vida. las cuales se inscribian en un amplio
sistema de explicacion del mundo. eran periodizaciones que se ajustaban
a los ciclos de la naturaleza. al orden celeste y a la organizacion de la
soctedad.

Fueron, sin embargo, los humanistas y los moralistas quienes. en su
afan por imponer y extender la ortodoxia de la fe, elaboraron programas
educativos destinados a «la primera edad». viéndose asi obligados a do-
tarla de ciertas caracteristicas especificas para justificar su intervencion,
produciendo en consecuencia una ruptura con las representaciones enton-
ces vigentes de la misma. La infancia comenz6 a ser percibida, gracias a la
accion de estos reformadores, como un proceso bioldgico de maduracion
individual, lo que provocd que comenzase a ser considerada, en ciertos
circulos sociales, como una etapa especifica de la vida individual diferente
de la edad adulta. Al mismo tiempo que se afianza un proceso de indivi-
dualizacién creciente cobrard cada vez mas importancia el moldeamiento
sistematico de las tiernas anatomias infantiles.

El cuerpo de los nifos se instituye. por primera vez en la historia del
Occidente cristiano, en el blanco principal de la accion reformadora y edu-
cativa de los humanistas. Serd desde ahora depositario de una serie de cua-
lidades acordes con los efectos que pretenden obtenerse de su temprana
socializacion. Entre estas propiedades sobresalen la ductilidad y 1a malea-
bilidad, cualidades que por naturaleza corresponden a la infancia, y que
justifican la necesidad de intervenir sobre ella con mano diestra y buen
tino. Cuerpo infantil ductil y maleable, facil de gobernar —frente a las
resistencias que ofrecen los cuerpos adultos ya formados— y en el que cre-
cerdn pujantes las buenas semillas sembradas. La pedagogia del Renaci-
miento adopta caracteres universales y generales, basados en «la natura-
leza», lo que permite ocultar los conflictos entonces existentes entre los
diferentes estamentos y grupos en ¢l preciso momento en el que catdlicos y
protestantes lanzan masivas campanas de recristianizacion y catequesis
para hacer prevalecer en cada caso la propia verdad. Sus programas, sin
embargo, se destinan a diferentes publicos, que van desde los que poseen
«un natural gentil y generoso» hasta los que son «lo mas vil y abyecto de la
Republica». El cuerpo infantil, aun siendo la base material y real del
adiestramiento formulado en estos programas educativos, no ha adquirido
todavia esa autonomia que permitira, siglos mas tarde, el desarrollo de la
«educacion fisica» en sentido estricto.

Tracemos a grandes rasgos las caracteristicas corporales dirigidas a for-
jar diferentes infancias en funcion de los estamentos que conforman las
sociedades estratificadas del Antiguo Régimen. Nos detendremos un poco
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mas, con el propdsito de acercarnos al presente, en la construccidn de el
nifio honesto, es decir, de los hijos del mediano estado, por ser su modo de
educacion el que ha hecho posible el nacimiento y posterior imperio de
I'honnéte homme.

a) La nobleza ennoblecida

Los tratados y manuales de educacion y buenas maneras, destinados a
la temprana socializacion de los hijos de las nacientes ¢lites en los Estados
Absolutistas, encierran una minuciosa preceptiva que pretende regular to-
dos sus gestos y movimientos corporales. Deben aprender a comer y beber
con elegancia, a ejecutar todas sus acciones con perfeccion, en particular el
moverse, andar, caminar, danzar, hablar, jugar todas las armas... La pro-
duccion social de las distinguidas maneras de los miembros de la alta
nobleza y la burguesia ennoblecida estd llamada a extenderse més alla de
los limites nacionales, erigiéndose. con ciertas variantes, en las formas
dominantes de refinamiento ligadas a la Corte 2. Toda una serie de técni-
cas, dispositivos y artificios se aplicaran a los cuerpos de los hijos de fami-
lias nobles para conferirles elegancia, buen aire y gracia. Entre las técnicas
destacan la esgrima, la equitaciéon y la danza 3. La nobleza corporal asi
fabricada por preceptores y maestros domeésticos servird a los nobles para
adquirir una identidad en tanto que grupo, al tiempo que les permitira
dominar y distanciarse de otros grupos, constituyéndose en un mundo
aparte y especialmente alejado del de criados. lacayos y de todos aquellos
que viven del trabajo de sus manos. Este enriquecedor y cuidadoso mol-
deamiento corporal de los hijos de las distinguidas clases exigia no obs-
tante un fuerte autocontrol que se manifestaba a través de la etiqueta y el
ceremonial cortesano y que les permitirda mas tarde brillar y sobresalir en
los salones, juegos. reuniones, en la diplomacia y en otros numerosos
encuentros sociales. Los criterios en que se funda esta nueva elocuencia cor-
poral son de cardcter marcadamente social, como ha puesto de relieve Nor-
bert Elias. Criterios que. en contrapartida, sirvieron para descalificar otras
formas de relacion con el cuerpo estigmatizadas desde entonces con los

2 ELIAS, N.. en EI proceso de la civilizacion. Madrid, FCE, 1987, ha analizado, a partir de
los libros de urbanidad, las interrelaciones existentes entre el proceso de formacion de los
Estados Administrativos Modernos y los cambios que s¢ han producido en el 4mbito de las
emociones, la sensibilidad y los comportamientos.

3 La equitacion, la esgrima y la danza, ensefiadas de forma «metddica» y «sometiéndose
a reglas constantes» forman parte del programa educativo que en esta época se dirige a los
hijos de la nobleza. Se convierten a partir del siglo XV1, si se las compara con las disciplinas
que reciben el mismo nombre en la Edad Media, en técnicas cultas, en artes «no menos libe-
rales que las otras artes al fundarse en proposiciones y principios generales provenientes
fundamentalmente de la Filosofia, la Geometria y la Fisica aristotélica». Eso explica el esta-
tuto privilegiado que entonces alcanzaron los maestros de armas.
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calificativos de vulgares. zafias. pueblerinas y groseras. Se pone asi al des-
cubierto la trascendencia politica que atraviesa la definicion de una com-
petencia legitima corporal.

b) La pobreza enriquecida

En el polo opuesto se situan las naturalezas infantiles de los hijos de
las clases populares, cuyo cuerpo esta llamado a g¢jercer ¢l trabajo manual,
los oficios mecdnicos, convertidos ahora en innobles por oposicién al
relumbrante oficio de ser noble. El recogimiento de los nifios pobres en
albergues, hospitales, casas de misericordia. casas de doctrina y seminarios
de pobres, tendra como objetivo principal la inculcacion moral, la forma-
cién de hdbitos de subordinacion y obediencia y a scr posible también de
laboriosidad. Se pretendio poner {reno a su «libertad de costumbres» por
todos los medios y someterlos al trabajo y a una doma sin precedentes. Su
cuerpo aparece como cl negativo del de los hijos de la nobleza: cuerpo
rudo, basto y sin gracia. Humanistas y moralistas manifiestan respecto a
los estilos de vida de las clases populares. a sus formas de comer, andar,
reirse y divertirse, un fuerte desprecio. Sus manifestaciones corporales es-
tan en sus escritos ligadas a heridas repugnantes, llagas, enfermedades
contagiosas y deformidades monstruosas. Sin duda, tanto los pobres como
sus hijos intentaron resistir a Ias nuevas normativas politico-morales y de
aplicacién al trabajo empleando todos los recursos a su alcance. Pero lo
que parece claro es que, a través de las nuevas tacticas de dominacion y
colonizacion de la miseria. la pobreza comienza a perder su estatuto me-
dieval y a ser percibida. en los inicios de una fase de acumulacién primi-
tiva —los pobres dejan de ser imagen de Cristo en la tierra— en conexion
con la suciedad, la fealdad. la ociosidad. la peste. ¢l desorden y la sedicion.

Los programas educativos para estos nifnos pobres. que se dedicaban a
vagar sin rumbo y a gozar de la libertad. pasaran por la fijacion espacial.
por el enclaustramicnto scmiconventual, la memorizacion de catecismos y
la reglamentacién de sus vidas. a tfin de que adquicran el habito de la
sumision a la autoridad y ¢l temor al castigo. Como he sefialado en otro
lugar, «no se trata de que los pequefios abandonados, expositos y huérfa-
nos se cultiven en el aprendizaje de varias lenguas y nobles ejercicios, ni
destaquen por su gentileza, destreza y gracia en montar a caballo en am-
bas sillas, ni por su elegante y discreto proceder en las lecciones, su buen
talle y compostura, su correcta y natural diccion, en fin, por sus distingui-
das costumbres, propicdades todas clias acordes con una ilustre cuna.
Tampoco sus maneras. sus gestos y vestimenta tendrdn que parecerse a las
del estudiante perfecto —del que hablaremos a continuacién—, ya que en
el fondo lo que se pretende es poner en cuestion la manera en que los
pobres manejan sus cucrpos y se conducen con cllos. En este momento
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historico se ponen en funcionamiento una serie de dispositivos de caracter
didactico con el fin de lograr que las clases populares no puedan tener una
conciencia relativamente autonoma de su cultura de grupo, ni posean otra
imagen de su cuerpo que la que moralistas, humanistas y “estadistas™ tra-
tan de imponerles» 4 El éxito de la educacidén popular estd asegurado
cuando los pobres pupilos aceptan su inferioridad logica e intelectual y en
consecuencia se perciben a si mismos bajo un prisma predominantemente
corporal. La aceptacidon del cuerpo de la pobreza crea la ficcidén de la
pobreza enriquecida.

¢) La nueva nobleza

Las cualidades corporales que los hijos del naciente mediano estado
deben adquirir no estdn llamadas a proporcionarles brillo v esplendor
como ocurria con los nifios destinados a ocupar los mas elevados cargos
del Gobierno, sino a convertirlos en «honesta mediania». Su educacion
corporal estara no obstante estrictamente reglamentada, aunque ¢l cuerpo
parezca ocupar un segundo plano si se lo compara con ¢l de los vastagos
de las distinguidas clases y con los cuerpos negados y recompuestos en
funcion del trabajo de los hijos de los pobres.

Erasmo, en De civilitate morum puerilium, dedica las primeras paginas al
cuidado que el nifio debe de prestar al cuerpo y le propone toda una serie
de normas acerca de coémo «componer el rostro» —la cara se configura a
partir de ahora como ¢l espejo del alma—, andar, sentarse o estar quedo,
vestirse, hablar... «para que la traza de todo el cuerpo esté limpia y bien
compuesta» *. Muchas de estas reglas de buenos modales las encontramos
con pequenas variantes en Vives y otros autores de los siglos XVI y XVII,
quienes dirigen sus escritos a ese nuevo estrato social que emerge con
fuerza y que esta llamado a convertirse en «le tiers etat». Pero seran sobre
todo los jesuitas quienes las pondran en practica en sus colegios. Nadie
como ellos prestard tanta atencion al moldeamiento del cuerpo exterior en

* VARELA, I.: Modos de educacion en la Espafia de la Contrarreforma. Madrid, La Piqueta,
1984, pp. 284-85.

5 ERASMO, D.: De la urbanidad en las maneras de los nifios. Madrid, MEC, 1985, p. 21 y ss.
Especial relieve adquieren las normas que se refieren al rostro; «Sean los ojos placidos,
pudorosos y llenos de compostura, no torvos..., no maliciosos..., no errantes y volvedizos, no
bizqueantes..., no sean sino tales que revelen en si un animo sosegado y respetuosamente
amigable». «Estén las cejas distendidas. no contraidas..., no estiradas para arriba..., no apre-
tadas para abajo..» «La frente. asimismo sea alegre y despejada, mostrando en si un alma
bien avenida con su conciencia: no replegada en arrugas..., no mévil de piel..., no torva».
«Las mejillas tifalas el pudor natural y biennacido, no afeite ni color postizo». «La boca ni
se la tenga apretada.... ni abierta de par en par..., sino esté compuesta con los labios besan-
dose entre si ligeramente». «Exprese el rostro la hilaridad de tal manera que ni afee la traza
de la cara, ni arguya un espiritu disoluto...»
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aras de fabricar al nuevo hombre interior. El adiestramiento corporal de
los colegiales no estard, sin embargo. vertido, como sucedia con el de la
infancia noble, a lograr la perfeccidén en el manejo de las armas, montar a
caballo, taner instrumentos musicales. cazar, bailar y otras alegrias, pues
los jesuitas no serdn maestros en habilidades caballerescas, sino en virtud
y buenas letras. La rectitud, la compostura. la modestia, la mansedumbre,
la aplicacion al estudio. en fin. la honestidad y la discrecidn son algunas
de las cualidades corporales mds relevantes que deben brillar en sus alum-
nos, ya que el vestido, la forma de hablar. los movimientos del cuerpo son
voces que reflejan el interior del alma: «el que va compuesto, y honesta-
mente vestido, va publicando sin hablar palabra quec es santo, bueno,
ejemplar, recogido y estudioso; el que va inmodesto. jugando de manos y
guifiando los ojos, contoneando el cuerpo, el cabello despeinado, los ala-
dares largos, el vestido rozagante. los zapatos picados, las medias de color
y el cenidor profano, va pregonando con ¢l traje y los movimientos que es
liviano, inquieto, descuidado, de pocas letras y malas costumbres» 6. Esta
hexis corporal no es tanto el efecto de una educacién virtuosa cuanto una
via necesaria para alcanzar la virtud.

Se inicia pues a partir del siglo XVI una expansion del sentimiento del
pudor que supone un doble trabajo sobre el cuerpo: un trabajo negativo
tendente a ocultar a los ojos de los demads, ¢ incluso en algunos casos a los
propios, ciertas partes y funciones del cuerpo: pero también un trabajo
positivo, con sus codigos, sus signos y manifestaciones de superficie. Fren-
te al cuerpo impudico, objeto especial de anatema, sc impone el cuerpo
decente, cuerpo velado. amigable. pacificado y limpio que no debe dejar
traslucir las pasiones, sino reflejar el triunfo de la naciente razén moderna.
De ahi el éxito de los tratados de fisionomia a lo largo de los siglos XVI
y XVII en donde los caracteres morales se hacen corresponder con un con-
junto de rasgos fisicos.

El cuerpo de los colegiales se nos presenta por tanto en apariencia
como un cuerpo negado, pero de hecho es un cuerpo minuciosamente
modelado en la moderacion. En tanto que reflejo del alma. en tanto que
triunfo del hombre interior. se inscribird en un nucvo registro que, poco a
poco, constituira «la verdadera nobleza». Esta, a diferencia de la vieja
nobleza, no se fundard ya ni cn la sangre, ni en el linaje, sino en los méri-
tos, en las capacidades y cn el esfuerzo individual. quicnes cobraran un
protagonismo creciente desde entonces hasta el presente.

Frente a «la exterioridad» del cuerpo de la nobleza, «la interioridad»
del de los hijos del mediano estado es el resultado de un modo de educa-
cién que instrumentaliza cl cuerpo introduciéndolo en un sistema de ense-
nanza y aprendizaje que sc basa en nuevos criterios de normalizacion y

¢ DE ANDRADE. Alonso. jesuita v calificador del Consejo Supremo de la Inquisicion.
El estudiante perfecto. Madrid. 1643, p. 203
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correccidén corporales. Se produce con ello un desplazamiento de conse-
cuencias inusitadas en el &mbito de la tecnologia politica del cuerpo, obra
en gran parte de la educacion jesuitica, que pone de manifiesto la rentabi-
lidad de la vigilancia dulce y la domesticacién suave frente a la disciplina
autoritaria y el castigo fisico.

De este modo los maestros jesuitas no sélo se autoafirmaron como
autoridad moral y de conocimiento sino, y sobre todo, como una especie
de «técnicos» que conocen y preparan el ambiente que rodea a los colegia-
les, disponen adecuadamente del espacio, distribuyen el tiempo, organizan
los méas variados ejercicios y actividades —entre ellas, recreos, juegos y
representaciones teatrales, eso si, siempre con caracter educativo— y cuen-
tan con numerosas industrias para estimular, mantener la competicion y
agudizar el ingenio de los colegiales. En el interior de este sistema de disci-
plina dulce —en el que los examenes cobran una especial relevancia— el
cuerpo del colegial quedara totalmente aprisionado. Todas sus manifesta-
ciones, movimientos y gestos deben ser la viva prueba de que ha adquirido
una identidad personal y social que diferencia a este «estudiante perfecto»
tanto de la nobleza como del vulgo.

El éxito alcanzado por los jesuitas desde muy pronto, asi como el
enorme influjo que ejercieron en el terreno educativo, esta sin duda ligado
a que fueron capaces de montar, pieza a pieza, un método de ensefianza
basado en la vigilancia, el estimulo y el ejercicio constantes. Los jesuitas,
verdaderos artifices de la pedagogia moderna, supieron amalgamar dife-
rentes principios y practicas provenientes de 4mbitos muy distintos. Entre
ellos cabe destacar la milicia moderna (la divisién de la clase en bandos y
decurias, asi como la permanente lid y competicion que subyace a toda su
enseflanza, muestran claramente que Ignacio, el fundador, habia sido sol-
dado antes de ser clérigo). pero también los movimientos de religiosidad
florecientes en su época, que concedian una importancia enorme al con-
trol minucioso del detalle y a 1a exhaustiva reglamentacion del cuerpo y.
por ultimo, la corriente reformadora de los humanistas que, frente a «la
letra con sangre entra», abogaron por una tutela amorosa de la tierna
edad. Las innumerables aulas de los colegios de la Compariia de Jesus no
s6lo produjeron una pléyade de buenos crisitanos, sino que ademas impu-
sicron un nuevo estilo de vida, un nuevo modo de relacionarse con el
cuerpo y de presentarlo en publico que se impondra con la llegada de la
burguesia al poder a finales del siglo XVIIL

2. LOS ILUSTRADOS Y LA PEDAGOGIA
DEL LIBRE MOVIMIENTO

En el Antiguo Régimen el cuerpo del Rey constituia la garantia del
orden social ya que, como mostré Michel Foucault, «el cuerpo del Rey no
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era una metdfora sino una realidad politica: su presencia fisica era necesa-
ria para el funcionamiento de la Monarquia». Los cambios que comien-
zan a materializarse a partir de mediados del siglo XVIII posibilitan la for-
macion de nuevas teorias y practicas de conformidad somatica cuya pro-
duccidn esta intimamente ligada a la fabricacidén de una nueva ficcion: el
cuerpo social. La sociedad comienza a ser percibida como un organismo
vivo formado por distintas piezas cntre las que se establece una solidari-
dad funcional. Rousseau en su articulo sobre «Economia politica», reco-
gido en la Enciclopedia de Diderot y D'Alambert. planted directamente la
relacién entre ambos cuerpos, el individual y el social, poniendo de relieve,
si lo contrastamos con el ya citado texto de Erasmo. las nuevas formas le-
gitimas de poder. «El cuerpo politico —escribe ¢l autor del Emilio— consi-
derado individualmente puede ser contemplado como un cuerpo organi-
zado, vivo y semejante al del hombre. El poder soberano representa la
cabeza; las leyes y costumbres son el cerebro. fundamento de los nervios y
sede del entendimiento, la voluntad y los sentidos, cuyos érganos son los
jueces y magistrados:; el comercio. la industria, la agricultura son la boca y
el estémago (..); las fuerzas publicas la sangre: los ciudadanos son el
cuerpo y los miembros que hacen que la maquina se mueva, viva y tra-
baje». Frente a la teoria de la soberania monarquica, el cuerpo social se
convierte a finales del Antiguo Régimen en el nuevo principio legitimador
del poder. En teoria se produce asi un trasvase de poder de lo individual a
lo colectivo, del Monarca soberano al pucblo soberano:; sin embargo,
como ha mostrado Michel Foucault. el cuerpo social no se constituye tanto
a partir de una supuesta «voluntad general», cuanto a través de la actua-
cion material del poder sobre los cuerpos de los individuos con la aplica-
cion de las disciplinas. En Vigilar y castigar se analiza bien el papel que
jugaron las disciplinas escolares y militares en la extraccidén de nuevos
saberes especificos sobre los cuerpos 7.

En la segunda mitad del siglo de las luces cobra especial auge un nuevo
movimiento reformador que critica los estilos de vida establecidos y en
cuyo interior el cuerpo de los individuos adquiere una especial valoracion
en relacién con los principios de la economia politica que considera a la
poblacion como un pilar fundamental de la riqueza de las naciones. Se
elaboran entonces los primeros csbozos de un nuevo arte del cuerpo que
triunfara en el siglo XIX: la gimnadstica.

- Algunas propuestas de J. J. Rousseau en el Emilio, biblia pedagogica de
la Edad Contempordnea. ilustran bien esta tendencia. Recuérdese que el
ginebrino, que escribio esta obra como complemento al Contrato Social, de-
fine ¢l periodo que va de los dos a los doce afios como «edad de la natura-
leza». Para los ninos de estas edades los libros deben de ser sustituidos por

7 FOUCAULT. M.: «Poder-cuerpo». en Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 1979,
22 ed. pp. 87-102. y Surveiller er punir. Paris. Gallimard. 1975 (traduc. Siglo XXI).
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la educacion de la sensibilidad, de los sentidos, en suma, por la educaciéon
fisica que sirve de soporte a una educacion moral e intelectual que ha de
partir siempre de lo sensible. «Si queréis pues cultivar la inteligencia de
vuestro alumno, cultivad las fuerzas que ¢l debe gobernar. Ejercitad conti-
nuamente su cuerpo; hacerlo robusto y sano, para convertirlo en sensato y
razonable; que trabaje, que actie, que corra, que grite, que esté siempre en
movimiento; que se haga hombre por el vigor fisico y muy pronto lo serd
también por la razon» (...). «Es un error enorme imaginar que ¢l ejercicio
del cuerpo es dafiino para las operaciones de la mente. Cémo si esas dos
acciones no debiesen marchar al unisono de modo que una no dirija siem-
pre a la otral». Como Emilio «estd incesantemente en movimiento se ve
obligado a observar muchas cosas, a conocer multiples efectos; muy pron-
to adquiere una gran experiencia: extrae sus lecciones de la naturaleza y
no de los hombres; se instruye tanto mejor cuanto no descubre la inten-
cién de instruirlo. Asi su cuerpo y su mente se ¢jercitan a la vez. Al actuar
siempre en funcidon de su propio pensamiento, y no del de otros ajenos a ¢€l,
une continuamente dos operaciones: cuanto mas robusto y fuerte se vuel-
ve, se hace mas sensato y juicioso. Tal es el medio de conseguir algun dia
€S0 que se cree incompatible y que casi todos los grandes hombres han
logrado reunir: la fuerza del cuerpo y la del alma, la razén de un sabio y el
vigor de un atleta» %

Los reformadores ilustrados se sirvieron también de criterios morales
para condenar ciertos hdbitos y costumbres asi como formas especificas de
socializaciéon del cuerpo de los nifios, pero al mismo tiempo sus teorias
fueron el soporte de nuevos codigos generados por agentes sociales en
ascenso entre los que destacan médicos e higienistas. Estos nuevos espe-
cialistas van a reclamar a partir de entonces un espacio especifico de inter-
vencion en el ambito de la educacion. Ellos, al igual que Rousseau, critica-
ron los modos entonces vigentes de educacidon de la infancia, y especial-
mente los vinculados a la nobleza y a las clases populares. Denunciaron la
fuerte mortalidad infantil por tratarse de una sangria de poblacion para la
nacién, asi como las deformidades y debilidades corporales en las que,
segun su criterio, tenian parte de responsabilidad los rigidos reglamentos y
los recargados programas imperantes en los colegios. En este marco lanza-
ron una gran ofensiva contra la masturbacion infantil, a la que culparon
de ser el origen de multiples enfermedades °.

La politica de la salud de los ilustrados abarca desde la lucha contra la
viruela hasta la intensificacion de la vigilancia pasando por la necesidad

8 ROUSSEAU, 1. 1: Emile ou de l'éducation. Paris, Garnier-Flammarion, 1966, pp. 147
y 149. Desarrollo con mds detalle el influjo que ejercié Rousseau en el campo de la educa-
cidon en mi articulo, «Aproximacién genealdgica a la moderna pelcepc:lon social de los
nifos», en Revista de Educacion, n.° 281. sep.-dic., 1986, pp. 155-191.

® ALVAREZ-URIA, F., y VARELA. J.: «El sexo de los angeles», en Las redes de la
psicologia. Madrid, Ed. Libertarias, 1986, pp. 105-160.
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de liberar al cuerpo infantil de trabas artificiales y artificiosas que impidan
dar libre curso a los movimientos. Se inicia pues una nosopolitica que
tiene como objetivo la conservacién de las poblaciones y que implica una
transformacion de las representaciones entonces dominantes sobre el
cuerpo. A partir de ahora se despliegan en el campo social toda una serie
de tecnologias destinadas a conocer, regular. higienizar y mantener sanos
los cuerpos. El cuerpo de los individuos adquiere una autonomia hasta
entonces desconocida dejando en parte de ser percibido como cera blanda
0 arbolillo tierno —como sucedia con los humanistas y moralistas de los
siglos XVI y XVII— para ser pensado como un sistema de fuerzas, como
un conjunto organico en ¢l que cada una de las partes estd en estrecha
interaccion con las otras. Se sientan asi las bases de una nueva cultura
somatica en la que ¢l movimiento adquiere un nuevo estatuto en relacion
con el moldeamiento del cuerpo infantil lo que de rechazo supone una
condena de todo aquello que impida el libre movimiento de los cuerpos
infantiles, tales como corsés, enfajamientos. inmovilizaciones, etc. La fun-
¢ion principal del ejercicio sigue siendo la conquista de una correcta com-
petencia corporal, pero ésta ya no sera efecto de presiones e industrias arti-
ficiales y externas, sino que el cuerpo ha de enderezarse y endurecerse
mediante un esfuerzo realizado por el propio sujeto del ejercicio. Se pro-
duce en consecuencia un cambio importante en una direccion de intensifi-
cacion del proceso de individualizacidon y de autocontrol.

Esta pedagogia rousseauniana del libre movimiento, que tanto influjo
ejercid en Pestalozzi y Froebel quienes insistieron en sus sistemas pedago-
gicos en la especial importancia del juego, de las actividades sensoriomo-
trices, para el armoénico desarrollo infantil, prolongé sus efectos, que aun
siguen resonando con fuerza en la actualidad, en la denominada «escuela
activa». Sus principios, una vez mds como sucedia con la pedagogia rena-
centista, pretenden ser universales y dicen fundarse en necesidades inscri-
tas en la naturaleza. Sin embargo. como seflalaremos a continuacion, con
la institucionalizacion de la gimnadstica en el siglo XIX. las nuevas préc-
ticas y técnicas corporales se diversificardn y adaptaran a publicos dife-
rentes.

Esta corriente reformista suele interpretarse generalmente como el ca-
talizador de una pedagogia liberadora. pero lo que realmente interesa es
conocer, mas alla de sus proclamaciones explicitas, qué nuevas formas de
relacion con el cuerpo instituye. qué normas de regulacién de las ana-
tomias infantiles promueve y cuales son sus funciones sociales.

3. GIMNASTICA, EJERCITO Y ESTADO NACIONAL

Entre los usos sociales del cuerpo que higienistas e ilustrados propusie-
ron como modelos en la segunda mitad del siglo XVIIL, vy los que se deri-
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van de la utilizacion de la gimnastica del siglo XIX se introducen nuevas
variables ligadas a la formacion de los Estados nacionales tras la Revolu-
cion francesa. y a los cambios que se operan con la Revolucion industrial.

Vigarello, siguiendo los trabajos de Foucault y de Norbert Elias, piensa
que a partir de principios del siglo XIX se impone en los paises occidenta-
les una representacion del trabajo, y mas concretamente del trabajo cor-
poral, que implica una concepcion analitica del movimiento, un nuevo
tipo de racionalizacion del mismo que se plasma en programas de ejerci-
cios en los que se dividen y subdividen los movimientos siguiendo distin-
tas geometrias. La Revolucion industrial, que anuncia una uniformizacién
de los gestos y una divisién sistematica de las tareas, prepara el surgi-
miento de una perspectiva mas analitica y funcional de las posiciones y de
los desplazamientos corporales; la invencion de la fabrica pone en funcio-
namiento una vision inédita de las repeticiones gestuales y de su eficacia
productiva, una economia calculada de las acciones y de las reacciones
que busca el maximo rendimiento con el menor gasto de energia. Esta
nueva economia corporal responde al mismo tipo de racionalidad que
hizo posible la gimnastica 1°.

La gimndstica educativa presenta ademas otras filiaciones que reen-
vian a la necesidad propia de los Estados nacionales de lograr la cohesion
social mediante la generalizacion de normas codificadas de comporta-
miento. No es pucs de extrafiar que los nuevos Estados constitucionales
echen mano del modelo disciplinario y uniformizador imperante en el
ejército. De hecho un numero elevado de gimnastas en el pasado siglo
ostentaron cargos militares; tal es el caso por ejemplo de una de las figuras
mas relevantes de origen espafiol y que tanto peso tuvo en Francia: el coro-
nel Amords. Estos nuevos especialistas se sirvieron de técnicas marciales
al tiempo que justificaron su cientificidad recurriendo a cédigos médicos.
Este arte mecdnico no solo ha de ser el instrumento para forjar sujetos
sanos y fuertes, sino también disciplinados, valerosos, en fin dispuestos a
incorporarse tanto al ejéreito del trabajo como, en caso de necesidad, al
egjéreito de la nacion en tanto que parapeto armado de la patria. Pragma-
tismo y moralizacion cabalgaban juntos como pone de manifiesto el titulo
del manual de Amoros reeditado en Francia precisamente en 1848: Nou-
veau manuel complet d'education physique, gymnastique et morale '%.

Como ya habiamos senalado la gimnastica adopto distintas formas a lo
largo del pasado siglo. Por un lado se desarrolld una gimnastica personali-
zada en correspondencia con las aspiraciones y demandas de una burgue-
sia ascendente —y que por tanto estaba orientada a alumnos de origen so-

10 VIGARELLO, G.: Le corps redressé. Paris, J. P. Delarge. 1978.

11 Amords abrié en Espana un gimnasio cuando comenzaba a brillar en Madrid el Insti-
tuto de Pestalozzi. Posteriormente se exilé a Francia donde fue director del Gimnasio nor-
mal, civil y militar de Paris, fundado en 8]6.
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cial elevado—, y, por otra, una gimnastica uniformizada, recogida en ma-
nuales formados por repertorios de tablas de ejercicios con indicaciones
precisas para su uso, que en principio estaba destinada a un publico mas
heterogéneo. Fue esta segunda, la mas ligada a la instruccion militar, la
que fue difundida por gimnastas provenientes del ejército.

Se produjeron en el interior del campo de la gimndstica pugnas entre
los distintos especialistas para apropiarse de la competencia legitima; esta
concurrencia no solo posibilité la formacién de diferentes escuelas sino
que facilité también su mayor difusion. Expresiones tales como gimnas-
tica escolar, ortopédica, artistica, militar, asi como gimnastica de sala y de
salon, entre otras, dejan al descubierto los distintos usos, asi como las dis-
tintas condiciones en la que este arte corporal se realizaba. La gimnadstica,
una vez mas, servira para descalificar las formas de actividad fisica y los
saberes ligados al cuerpo propios de las clases trabajadoras, ya que, como
sefialan la mayoria de sus propagandistas las formas de ejercicio realiza-
das por los miembros de estas clases no se someten a una organizacién
racional, a un orden progresivo de acuerdo con los nuevos principios cien-
tificos. En este sentido resulta expresivo lo que escribe José Fraguas, mé-
dico-cirujano y profesor numerario de gimnastica: «gimnasta llama el
vulgo a los que comercian o exhiben sus habilidades corporales luciendo
sus veladas desnudeces en los ejercicios practicados en los circos, plazas o
lugares publicos. Para nosotros estos artistas llamanse titiriteros o volati-
neros; pues los gimnastas modernos son los que practican con habilidad y
conocimiento de causas y efectos los ejercicios corporales e higiénicos» 12,

La gimnastica, lejos de constituir una obligacién idéntica para todos
los grupos sociales, se distribuye, como afirma Jacques Defrance, de un
modo desigual. Y asi su uso serda obligado y regular para la infanteria,
mientras que soélo serda facultativo e incluso raro para los institutos de
segunda ensefianza y para el gran mundo respectivamente. Estas técnicas
corporales ocuparon una posicion intermedia en la lucha por definir la
excelencia corporal pues no gozaron del estatuto que para las clases altas
tenia la esgrima o la equitacion, pero al mismo tiempo ocuparon un nivel
mas elevado que la halterofilia, el combate o los ejercicios de acrobacia. A
esta jerarquizacion es preciso ademads anadir las diferencias que resultan
de su practica en distintos espacios y con distintos equipamientos y moda-
lidades: poco tiene que ver la gimnasia que se realizaba en lujosos gimna-
s108 con la que se impuso en ciertas instituciones educativas o en salas que
no eran gimnasios propiamente dichos 3.

12 FRAGUAS, J.: Programa ilustrado de advertencias y figuras de actitudes para las prdcticas
de Gimnasia higiénica, sports, juegos y efercicios medicinales... Madrid, Biblioteca de La Regene-
racion Fisica, 1897, p. 3.

3 DEFRANCE, J., en «Esquisse d'une histoire sociale de la gymnastique (1760-1870)»,
realiza un magnifico estudio de la constitucién del campo de la educacion fisica en el que
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La gimnéstica no parece pues haber incidido directamente a lo largo del
siglo XIX en las instituciones escolares en las que se educaron los hijos de
las clases subalternas. Tengase ademas en cuenta que los ninos de las cla-
ses populares se dedicaban desde muy pronto al trabajo, trabajo que fue
prohibido en Espafia a comienzos del presente siglo, en el momento en el
que se impuso la obligatoriedad escolar. No obstante es preciso sefalar
que economistas sociales y filantropos durante el siglo XIX abogaron por
la necesidad de proteger a la infancia popular, de fortalecerla ¢ higieni-
zarla. Y de hecho, sistemas de ensefianza que se aplicaron en la escuela
primaria ofrecian estrechas conexiones también con la instruccidon militar.
La ensenanza mutua fue presentada por sus creadores como el método
pedagogico de la era industrial. El orden establecido en este tipo de ense-
fianza era un orden abstracto que permitia someter a los nifios a una regu-
laridad por la que se regian los movimientos militares. Como seflalo Euge-
nio Goblet, «la instruccion es para los alumnos de la ensefianza mutua un
entretenimiento, un juego que contiene todos los resortes del ser en movi-
miento. Se mueven todos juntos como una masa, cuyos movimientos indi-
viduales no estorban el movimiento general, sino que, por el contrario, los
-hacen moverse uniformemente y sin fatiga» !4,

En los paises europeos, y también en Espana, las disposiciones legales
destinadas a hacer entrar la gimnastica en las instituciones educativas,
coinciden en gran medida con la imposicion de la obligatoriedad escolar.
La burguesia mostraba a finales del siglo XIX un especial interés no sélo
en disciplinar y domesticar a los hijos de las clases trabajadoras, percibi-
dos como salvajes y turbulentos, sino también en contribuir a su regenera-
cion fisica y moral. Nifio y Vinas afirmaba por entonces: «Todos necesita-
mos del vigor corporal si hemos de cumplir la sentencia paradisiaca de
ganar el pan con el sudor de nuestro rostro... Los beneficios que resultan
de tener sano y fuerte el cuerpo no los recibe sélo el individuo, ni la fami-
lia, los recoge el Estado, puesto que aparte del interés del nimero de ciuda-
danos utiles, factor principal de la riqueza de un pueblo, es sabido que el
triunfo en las luchas industriales estd siempre del lado del mayor vigor
fisico de los productores» 3.

En la época de la Restauracion siguieron publicandose numerosas
obras en Espafia que pregonaban las excelencias de la gimnastica, expo-
nian sus fundamentos cientificos y 1a necesidad de introducirla en las ins-
tituciones escolares. De hecho el Ministerio de Fomento publico el 22 de
octubre de 1886 el Reglamento por el que habia de regirse la Escuela Cen-

me he basado en parte. Dicho trabajo estd publicado en, Actas de la Recherche e Sciences
Sociales, n.° 6, diciembre de 1976, pp. 22-46.

14 GOBLET, E.: Cursos completos de ensefianza mutua, citado por QUERRIEN, Anne:
Trabajos elementales sobre la escuela primaria. Madrid, La Piqueta, 1979, p. 155. El sistema de
enseflanza mutua tuvo una cierta implantacién en Espafia durante el Trienio Liberal.

5 NINO Y VINAS, La escuela primaria y la educacion fisica. Salamanca, 1915, 2.2 ed., p. 50.
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tral de Profesores y Profesoras de Gimnastica Pedagdgica fundada en
1883. Un R. D. del Ministerio de Instruccion Publica, de 26 de octubre de
1901 imponia la obligacion de la ensenanza del ejercicio corporal en las
escuelas publicas de ninos. y una R. O.. del 10 de septiembre de 1983 volvia
a insistir en que era necesario establecer la ensefianza de la gimnastica en
los institutos, las Normales y aun en las escuelas primarias. De todas for-
mas, en la medida en que no existio un profesorado especializado en
numero suficiente, estas medidas se hicieron efectivas muy parcialmente.
Por otra parte, en esta época de finales de siglo arreciaron las criticas a la
gimnastica tradicional de corte amorosiano debido no so6lo a la importan-
cia que estaban adquiriendo nuevas formas de cultura fisica, sino también
a que una parte de los tedricos de la educacion seguian ligados a las teorias
rousseaunianas que conferian al juego y al ejercicio «libre» un mayor pro-
tagonismo en la formacién de los nifios.

José Fraguas senalaba. por ejemplo, que se estaba introduciendo la
gimnasia sueca por obedecer, frente a la de Amorods, a «un plan esencial-
mente educativo», mientras que los batallones escolares. si bien podian
estar justificados «en momentos de excitacion patridtica (...), no pueden
constituir sin embargo un sistema permanente de educacién». Y ainade
que ademas se estaba produciendo un poderoso influjo en todos los paises
de los juegos corporales al aire libre y en pleno campo «cultivados con
indudable entusiasmo por el pueblo inglés y que han hecho de su juventud
la mas sana y vigorosa de nuestro tiempo y con esto la mds semejante a la
hermosa juventud del pueblo griego» . Algunos autores van todavia mas
lejos al afirmar que si bien la gimnéstica es en muchos casos irreemplaza-
ble, la verdadera gimnasia de los ninos es «la gimnasia natural, o sea, el
juego, por ser éste el instrumento general de educacion y enseflanza».

Durante el siglo XIX coexisten por tanto en relacion a la educacion fi-
sica de la infancia dos registros diferenciados: uno, inspirado en Rousseau
y potenciado por Pestalozzi y Froebel. que concede al juego, a los ¢jerci-
cios fisicos al aire libre, a los pascos y a los e¢jercicios destinados a desarro-
llar los sentidos un papel preponderante; y otro, la gimnadstica, mas ligado
a las transformaciones operadas por la Revolucién industrial y la forma-
cién de los ejércitos nacionales contemporaneos. En el primer caso se pri-
vilegia el contacto con la naturaleza. las virtudes «naturales» del buen
campesino —frente a la degeneracion y peligrosidad obreras—, mientras
que en el segundo el cuerpo vy el vigor fisico son sometidos a normas esta-
blecidas en funcidn de criterios mas acordes con el cientifismo de la época.
En ambos casos la salud de los ninos y su buen desarrollo constituian
objetivos fundamentales precisamente cuando hacia estragos el gran azote
de la tuberculosis. Justamente la tuberculosis y su prevencion ogligaron al
abandono de los bulliciosos bancos colectivos que fueron sustituidos por

6 FRAGUAS. 1.: Op. cit. p. 20 y ss.
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pupitres. La individualizacién fisica se imponia cuando nacia pujante la
psicologia infantil.

4. EL EJERCICIO AL AIRE LIBRE:
LA ESCUELA ACTIVA Y EL DEPORTE

Los dos registros mencionados conocieron un especial florecimiento a
principios del presente siglo cuando la educacién y la familia se instituye-
ron en puntas de lanza de integracion y moralizacion de las clases trabaja-
doras. Surgié entonces, la denominada escuela activa que criticaba a la
escuela tradicional por su intelectualismo, pasividad e inmovilidad, asi
como por el predominio de una enseflanza libresca, autoritaria ¢ imposi-
tiva. Las propuestas de los pedagogos renovadores decian fundarse una
vez mas en las necesidades e intereses «naturales» de los nifios definidos, a
partir de ahora, utilizando criterios médicos, psicoldgicos y fisioterapéuti-
cos. De este modo, al mismo tiempo que se profundiza en la especificidad
infantil —especificidad claramente consagrada por J. J. Rousseau en el
Emilio, se acentua la distancia entre adultos y nifos, entre lo social y lo in-
dividual. :

Montessori y Decroly, dos médicos especializados en enfermedades
mentales de la infancia, y que fueron dos significados representantes en
los inicios de este movimiento, propusieron que la escuela laboratorio susti-
tuyese a la escuela auditorio: la espontaneidad y la libertad del nifio debian
ser estimuladas mediante el juego, las actividades sensoriales y motoras
adecuadas a los distintos niveles y etapas del desarrollo infantil. Por su
parte Ferriére, uno de los fundadores, en 1921, de la Liga Internacional de
la Nueva Educacion, al aceptar, como tantos otros pedagogos de su tiem-
po, la ley de Haeckel —segun la cual la ontogénesis recapitula la filogéne-
sis— sostuvo que el nifio para ser un buen civilizado convenia que antes
fuese un buen salvaje . Este movimiento establecié en consecuencia una
relacion de la infancia con el campo, la naturaleza y el primitivismo preci-
samente en un momento en el que los paises occidentales conocian un
fuerte despliegue de la industria y de la urbanizacion. Se produce asi la
paradoja de que esta nueva corriente que pretende promover ¢l desarrollo
libre, espontaneo y armoénico del nino, desarrolla de hecho un proceso de
infantilizacidon cada vez mas generalizado e intenso. Conocer las leyes del
desarrollo infantil, centradas exclusivamente en su propia «naturaleza», y
ponerlo en contacto con la naturaleza y con la vida va a suponer, en reali-

17 Sobre las implicaciones sociales de la ley de Haeckel, véase, VARELA. J.: «La escuela
obligatoria, espacio de civilizacion del nifio obrero. Espana, 1900-1904», en Perspectivas
actuales en sociologia de la educacion. Madrid, ICE de la Universidad Auténoma de Madrid,
1983, pp. 177-198.
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dad, separarlo de la vida social, de la calle, de los conflictos y diversiones
colectivas e introducirlo en un imaginario paradisiaco de corte eminente-
mente individualista. El juego, los paseos, las excursiones, el ejercicio...
dejaran de ser a partir de ahora actividades «creativas» y «espontaneas»
para convertirse en actividades educativas. Y asi. en el momento algido de
esta corriente representado por Freinet se comprende que su principal
objetivo de renovacidn pedagdgica no tratase tanto de acercar a los nifios a
la naturaleza y al mundo del trabajo cuanto de rodear ¢l edificio escolar
por un anillo de campos para sembrar. criar animales y talleres de todo
tipo, es decir, de domesticar la naturaleza y el trabajo reduciéndolos a
escala infantil. La escuela se convierte en un hogar en el campo, en una
casa de nifos, y, correlativamente, la naturaleza adquiere las dimensiones
de los bonsais.

La escuela nueva —llamada también escuela activa— surgio eminente-
mente ligada a la educacion de los nifios deficientes, como ya se ha apun-
tado, es decir a nifios cuya incapacidad mental les conferia precisamente
un protagonismo corporal. La educacién de la infancia anormal y defi-
ciente sirvio de base no sélo a programas de coordinacion de movimientos
y de andlisis de la motricidad, sino también y sobre todo para el desarrollo
del estudio de la infancia, la creacidén de escalas y medidas de inteligencia,
la decorticacion de estadios por los que atraviesa, en suma, dio pie al naci-
miento y auge de la psicologia evolutiva, heredera de esos primeros psi-
quiatras de nifios que fueron Montessori. Decroly, Claparede, Binet y Si-
mon... La motricidad de los anormales, la coordinacion de palabras y
acciones, los programas pedagdgicos para potenciar al maximo sus capaci-
dades fisicas, logicas y psicologicas, en suma, la escuela de los deficientes,
de los psicoterapeutas y de los fisioterapeutas. va a convertirse en el nuevo
modelo escolar dominante. La motricidad pasa asi a ser engullida por la
psicomotricidad, la violacién de las normas se trueca en inadaptacion y
anomalia psiquica, el escaso rendimiento en desajustes afectivos o de per-
sonalidad. El cuerpo infantil serd asi contemplado y modelado en exclu-
siva a través de las lentes del alma.

Desde finales del siglo XIX. y coincidiendo con medidas legislativas
que pretendian integrar la gimnéastica en el ambito de las practicas escola-
res, y cuando se sentaban las bases de la escuela activa, la practica de los
deportes provenientes de Inglaterra va a contar en Espana con decididos
partidarios. A modo de hipotesis se podria pensar que la introduccion de
la gimndstica en la escuela. al reforzar sus aspectos formales y de disci-
plina colectiva, constituyo un factor para que las clases altas buscasen nue-
vas formas de distincién a través de una educacion fisica que hiciese posi-
ble una mayor libertad de movimientos. Y de hecho los deportes parecian
permitir una mayor disponibilidad personal en relacion con el ejercicio
fisico al tiempo que introducian una mayor soltura y flexibilidad que los
¢jercicios escolares colectivos. De todas formas ¢l cuerpo, al igual que
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sucedia con la gimnadstica. seguira encerrado en una red de reglas, codigos
y reglamentos en el interior de una progresiva obsesion por el entrena-
miento fisico; esto implica una intensificacion de las regulaciones y norma-
tivas corporales abstractas a la vez que favorece una cultura fisica mas per-
sonalizada ¢ individualizada, en suma, menos rigida que la derivada de
los movimientos ritualizados de la gimndstica.

El deporte, que ya en Inglaterra se dirigia a publicos diferentes y se
practicaba de forma especifica en funcion de las clases sociales, desempe-
fiara también en su generalizacion a los otros paises distintas funciones
sociales. Como ha mostrado Pierre Bourdieu no todas las practicas depor-
tivas son valoradas del mismo modo ya que los diferentes grupos tienen
sus particulares preferencias asi como una vision diferenciada de los bene-
ficios que se siguen de ellas: desde la busqueda de la salud y del equilibrio
psiquico hasta la delgadez o el desarrollo de la musculatura, sin mencio-
nar otros beneficios ligados a las relaciones sociales, la fama o el prestigio.
Tampoco esperan lo mismo los diferentes grupos de practicas aparente-
mente idénticas de un mismo deporte.

La institucionalizacion del deporte escolar en Espafa tuvo lugar en los
colegios de élite de las grandes ciudades, desde donde conocio un amplio
proceso de difusion. A las diferencias de equipamientos deportivos entre
los centros publicos y privados se afiade el peso de las tradiciones histori-
cas. asi como el coste de'equipamientos para la practica de algunos depor-
tes. Existen deportes de élite y deportes populares. En este sentido cabria
hablar del capital deportivo familiar (urbanizaciones, clubs, asociaciones,
relaciones...) que formaria parte del capital cultural y de la relacion espe-
cifica que cada clase o fraccion de clase mantiene con el cuerpo '8

En todo caso la asociacion que se ha producido en el interior de las ins-
tituciones escolares entre, por una parte, ¢jercicio al aire libre y recreo. y,
por otra, entre permanencia en el aula y trabajo, es decir, la identificacién
de lo deportivo con el ocio recreativo y el ejercicio corporal, v de las activi-
dades en el aula con ¢l trabajo intelectual no sélo contribuye a perpetuar la
ficcion de que la educacion institucional no incide directamente sobre Jos
cuerpos sometiéndolos a regulaciones y ceremoniales, sino que ademas
vehicula de forma practica y cotidiana una prueba de la superioridad del
trabajo intelectual —propio del espiritu— sobre el trabajo fisico o manual.
Esta dicotomia sirve de hecho de refuerzo al estatuté del saber dominante
0, lo que es lo mismo, a la propagacion de saberes sin espacio ni tierra,
saberes intemporales, inmateriales, que no son de este mundo por lo que
contribuyen a perpetuar su irracionalidad. Prueba de ello es que a medida
que se avanza en la carrera escolar el juego. el movimiento, en suma. lo
considerado corporal. tiende a verse progresivamente relegado en prove-

18 BOURDIEU. P Lu distinction. Critique sociale du jugement. Paris, Minuit, 1979, p. 230
y ss. (traduc. en Taurus).
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cho del saber intelectual en torno al cual gira el éxito o el fracaso escolary,
en gran medida, el éxito o fracaso personal.

Sera preciso realizar un estudio detallado de las desigualdades existen-
tes en funcion de la edad, sexo, clase social y lugar de habitat en relacion
con la educacién corporal. Sobre el tema de las practicas de los cuidados
corporales de los niflos de corta edad y sobre las diferencias que éstos pre-
sentan en funcidén de la posicion social de las madres hace anos que el
sociologo Luc Boltanski ha proporcionado un magnifico trabajo °. En la
actualidad, y por lo que al cuerpo se refiere, parece efectivamente superada
en buena medida la escuela del silencio, de 1a inmovilidad, al menos en las
primeras etapas de la educacidén institucional. De todos modos hay que
senalar también que, al menos desde la crisis de mediados de los setenta,
los centros educativos de élite comienzan desde muy pronto a iniciar a sus
alumnos en una fuerte disciplina académica vertida sobre todo a la adqui-
sicion de destrezas intelectuales. La mayoria de estos alumnos disponen,
por otra parte, en sus zonas de residencia de instalaciones deportivas y
recreativas. En este sentido es conveniente analizar si la apuesta de mu-
chos centros publicos por los talleres. la creatividad, la expresion corporal,
el mimo, la gestualidad y otras actividades de «diversiéon» educativa no
condenan a sus alumnos a una posicion de inferioridad logica, legitimada
esta vez en nombre de una mayor riqueza psicoldgica. Se podria estar asi
produciendo una mayor discriminacién social y precisamente en un am-
bito, como es el de la educacion obligatoria, oficialmente destinado a redu-
cir las desigualdades sociales. El verdadero problema de fondo radica en
buscar alternativas alejadas a la vez de la condena de «el mundo y la
carne» asi como de la promocién unidimensional del cuerpo que se libera
de la teologia moral para enclaustrarse en el nuevo mercado psicolégico.
Las alternativas institucionales que favorezcan una mayor libertad cor-
poral y una pasién por el conocimiento pasan sin duda por una transfor-
macion en profundidad de las piezas que han hecho posible la escuela. Y
es que, pese al optimismo ciego del que hacen gala los encargados de llevar
a cabo la reforma educativa, las instituciones escolares siguen atravesadas
por modos de educacion que promueven la individualizacidn, la jerarqui-
zacion, la competitividad, el fracaso y el éxito, enmascarados bajo el rétulo
de la escuela tnica.

19 BOLTANSKI, L.: Puericultura y moral de clase. Barcelona. Laia, 1974. Hemos esbozado
un analisis de la actual cultura somatica en «Control social informal. Distincidén corporal y
nuevas formas de dominacion», cn ALVAREZ-URIA, F, y VARELA, J.: Sujetos fragiles.
Ensayos de sociologia de la desviacion. Madrid. FCE, 1989, pp. 145-157.
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EL VIAJE COMO METODO DE ACCESO
AL CONOCIMIENTO SOCIOLOGICO

Julio ALMEIDA

Ahora digo —dijo a esta sazén don Qui-
Jjote— que el que lee mucho y anda mucho,
ve mucho y sabe mucho.

Cervantes, Quijote, 11, XXV

Sin ir demasiado lejos, y para partir de lo mas claro y evidente, hace
algo mas de siglo y medio, en 1831, Alexis de Tocqueville y Gustave de
Beaumont desembarcaban en Estados Unidos con vistas a escribir un in-
forme sobre su sistema penitenciario. Tras nueve meses de estancia en
aquel pais, Beaumont escribié una novela, pero el joven Tocqueville, im-
presionado por el espectiaculo americano, escribié un libro memorable, La
democracia en América, cuya primera parte se publico en 1835. El inteligen-
tisimo francés no hizo sino pensar y contar con pulcritud lo que habia
visto y oido. No fue el primero ni el ultimo europeo que se interesd por la
suerte de las antiguas colonias inglesas. pero si el mas famoso. A decir ver-
dad, lo que hizo fue comparar la nacion en agraz con su Francia natal, iry
venir infatigablemente de la vieja Europa a la first new nation que se inde-
pendizaba de la metropoli. Compard con finura incomparable, como
cuando (entre mil cosas mds) observa lo que nadie observaba en su época:
que «las causas fisicas no influyen tanto como se supone sobre el destino
de las naciones»; mientras los hombres de la Nueva Inglaterra se hallan
prestos a abandonar el bienestar para buscar fortuna en el desierto, cerca
del mismo lugar la poblacion francesa del Canada preferia apretujarse en
un espacio estrecho .

Poco después escribe Dilthey su Introduccién a las ciencias del espiritu
(1883) como «ensayo de una fundamentacion del estudio de la sociedad y
de la historia», segun reza el subtitulo. Y al hablar de las ciencias particu-
lares del espiritu, evoca la figura de Tocqueville: «Los analisis imparcia-
les... de formaciones particulares en la esfera de la organizacién externa de
la sociedad o de los sistemas de cultura —como hemos adquirido en gran

! La democracia en América. p. 303. México. 1963,
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numero desde los famosos trabajos de Tocqueville— descubren la cone-
xion interna de ciertas formas historicas. El método comparativo ha sopor-
tado su prueba en la filologia. se ha extendido victoriosamente a la mito-
logia y promete dar poco a poco a todas las ciencias particulares del espi-
ritu el caracter de verdaderas teorias» 2. Se trata, por tanto, de analizar lo
mas imparcialmente posible las formaciones particulares, es decir, las
diversisimas sociedades para alcanzar la comprensién sociologica e histo-
rica. Junto a la sociologia. entonces joven, fue lo que hizo especialmente la
antropologia cultural (Franz Boas en primer término).

Ortega dice una vez que «la comparacion es el instrumento ineludible
de la comprension», y en el prélogo a El collar de la paloma del hispanoa-
rabe Ibn Hazm de Cérdoba afirma taxativo: «Para enterarse bien de lo
que son las cosas hay que andar a porradas con ellas, contrastar unas con
otras y, al choqueteo de las comparaciones, vislumbrar lo peculiar de cada
una» 3. Asi de claro se expresaba nuestro fildsofo a los setenta afios. En fin,
para terminar estas palabras introductorias quiero recordar las que Sey-
mour Martin Lipset consigna en la introducciéon de un excelente libro
suyo: «Without examining social relations in different countries, it is im-
possible to know to what extent a given factor actually has the effect attri-
buted to it in a single country» 4. Sin comparar, en efecto, {qué podriamos
hacer?

Pues bien, junto al estudio y la meditacidn, iqué mejor procedimiento
que viajar para obtener elementos de juicio, para informarse e informar?

1. EL TEMA. VIAJE Y ACTITUD TEORICA

Al menos desde Uexkiill y Scheler sabemos que mientras ¢l animal,
cada especie, vive en un medio especifico propio, lo que aquél llamaba
Umwelt, el hombre vive en un mundo, mundo no natural, sino histérico-
socialmente construido. Que el animal, cuando se desplaza. no sale de su
medio especifico ya lo advirtio Enrique Gomez Arboleya en un interesante
trabajo: «La golondrina estd tan ligada al medio cuando vuela hacia Afri-
ca como cuando construye su nido, siempre igual, en los aleros de Casti-
lla» 3. Esto es obvio. Ciertamente, no hay un solo animal que viaje.

Viajar, trasladarse de un mundo a otro, es privilegio exclusivo de los
hombres, un privilegio, por lo mismo, cuyos origenes se remontan a los co-
mienzos de la civilizacion. Es méas —avanzando ideas—, en la medida en

2 DILTHEY: Ibidem, p. 185. Madrid, 1980.

3 0C, VI, 113 y VII, 53-54.

4 The First New Nation. The United States in Historical and Comparative Perspective, p. 10. W.
W. Norton and Company. Londres, 1979.

5 «Breve meditacién sobre el viaje». Cuadernos Hispanoamericanos, 35. noviembre 1952,
pp. 41-54.
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que un pueblo ha carecido de contactos (comerciales, guerreros, intelec-
tuales) y ha permanecido aislado, se ha quedado atras. Quiz4 el ejemplo
mas notable, si hemos de creer a Linton, son los tasmanios, separados del
resto de la humanidad y parados en el Paleolitico. «Es posible —decia en
1936 el antropdlogo americano— que no exista una cultura hoy en dia que
deba mas de un 10 % del total de sus elementos a invenciones hechas por
miembros de su propia sociedad» °. Uno de los mayores conocedores de la
prehistoria de Europa, después de recordar que los habitantes de Europa
se hallaban cuatro o cinco mil anos exactamente al mismo nivel que esta-
ban los indios del este de Norteamérica hace sélo cuatrocientos y al mismo
nivel que estan hoy algunas tribus indigenas de Nueva Guinea, se pre-
gunta: «;Por qué, pues, no permanecieron los europeos como barbaros de
la Edad de Piedra, desconocedores del uso de la escritura, lo mismo que
sucedid con los pieles rojas y los papues? Y responde que la razon radica
en la proximidad de Egipto y de Mesopotamia: solo en el valle del Nilo y
en el delta de los rios Tigris y Eufrates pudo crearse a su juicio la organiza-
¢ion economica y politica necesaria para que surgiera la metalurgia 7. Esto
nos obliga a leer los nueve libros de la Historia de uno de los mas grandes
viajeros que en el mundo han sido: Herodoto.

Porque cuando se habla de viajes y de viajeros, naturalmente, hay que
distinguir no pocos grados. (Solia Ortega decir que lo humano admite gra-
dos.) Desde trasladarse a otro pais o a otra tierra para quedarse definitiva-
mente, hasta el humilde viaje de fin de semana. la gradacién es enorme.
Nietzsche —viajero también por Suiza, Italia y Francia— ha propuesto
cinco: «Hay que distinguir cinco grados entre los viajeros: los del primer
grado, que es el grado inferior, son los viajeros a quienes se ve —a decir ver-
dad, se les vigja, y en cierto modo son ciegos; los siguientes son los que
miran realmente al mundo; en el tercer grado le sucede algo al viajero a
causa de sus observaciones; en ¢l cuarto los viajeros retienen lo que han
visto y continuan Hevandolo con ellos; y. por ultimo, hay algunos hombres
de un poder superior que necesariamente acaban por exhibir a la luz del
dia todo lo que han visto, después de haberlo vivido y asimilarselo; reviven
entonces sus viajes en obras y en hechos, en cuanto que han regresado de
ellos» & Maximos ejemplos del nivel superior son Herédoto, Marco Polo e
Ibn Battuta; Julio César y Hernan Cortés supieron, después de la con-
guista, narrar la historia de la misma, y el gran conquistador espafiol es el
arquetipo de 1a decision, desbaratando sus naves, escribe en sus Cartas de
relacion, para que «viendo los espafioles que no tenian en qué volver, ni en

6 Estudio del hombre. p. 317. México. 1956. Si esto se afirmaba hace medio siglo,
tmaginese hoy.

7 GORDON CHILDE, V.: La prehistoria de la sociedad europea, p. 11. Barcelona, 1978.

8 «Misceldnea de opiniones y sentencias», num. 228, primera parte de El vigjero y su som-
bra. Madrid, 1985.
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qué poder salir de aquella tierra, se animasen a la conquista o @ moriren la
demandanr.

Mais alla incluso de la realidad del viajero que vuelve tras larga ausen-
cia, podria aceptarse la observacion de Jorge Santayana: «La forma méas
radical de viajar, y también la mads tragica, es la migracion.» El sabia de
eso, pues salio de su Madrid natal a los nueve aftos, camino de Boston °.
Sin embargo, tal vez sea una experiencia ain mas dolorosa la del emi-
grante no definitivo, [a de los que emigraron por tiempo indefinido. En
tiempos relativamente recientes, cientos de miles de espanoles (y de otros
paises surefios) tuvieron que emigrar a Francia, a Alemania, a Suiza, etcé-
tera, no para quedarse en esos paises, sino a pasar unos cuantos afios. Eran
emigrantes que no usaban el verbo emigrar; eran emigrantes cuyo corazon
habia quedado atrds; acaso como Danton, pretendian llevarse a la patria
en las suelas de sus zapatos. Por lo demds, los paises receptores siguen
negando su condicion de tales. Wir sind kein Einwanderungsland, repiten
los alemanes, pasadas las vacas gordas 1°.

El viaje —individual o en grupo, de ida y vuelta o solo de ida, mejor o
peor vivido y asimilado— todo viaje proporciona horizontes tan distintos,
costumbres tan desconocidas y sorprendentes, rasgos humanos tan fuera
de lo comun y consabido para el viajero, que necesariamente, en una u
otra medida, le hacen comparar y pensar. Dependiendo de 1a edad, de la
inteligencia, de la sensibilidad, de la cultura y de otras variables, el viajero
se ve obligado a enfrentarse a lo otro, a la adversidad; es lo contrario del
calido utero materno. Ante la situacién nueva, el recuerdo de lo vivido pro-
voca ineluctablemente —en una u otra medida, repito— la actitud com-
templativa, tedrica (theoria en griego es vision, contemplacion, y theoréo es
mirar, contemplar). Si uno puede en su entorno habitual ser amigo de mi-
rar por lujo vital o por caracter, al viajero no le queda otro remedio.

La vision o contemplacion de lugares nuevos, de hombres diferentes,
fuerza al viajero a pensar que lo que consideraba natural no es tal, que lo
humano se dice de muchas maneras, parafraseando al filésofo. Pero no se

® «Filosofia del viaje». Revista de Occidente, 21, diciembre 1964; pp. 276-287. Su albacea li-
terario, Daniel Cory, dice en breve nota que Santayana dejo este ensayo junto con otras co-
sas en un sobre en el que escribio: «Listo para publicar después de mi muerte». El albacea
cree, a juzgar por la letra y la clase de papel, que Santayana escribié este ensayo alrededor de
1912, si bien lo corrigié posteriormente. Fin de la nota. Ahora bien, sucede que ese afio de
1912 el profesor full-time de Harvard abandond su citedra americana para viajar y vivir en
diversos paises. En 1924 se establecio en Roma, y en sus visitas a Espafia solia preferir Avila.

10 El adulto emigrante —por encima o por debajo de su dolor y de su nostalgia— no
tiene problemas de identidad y es espafol sin la menor duda; acaso exagera ¢l cardcter de su
pais, como dice Baroja hablando de los extranjeros en Marsella. Pero como la personalidad
se construye socialmente durante la infancia y la adolescencia, los nifios ya no lo tienén tan
claro. Sus dudas son a veces tan grandes que no saben a ciencia cierta lo que son, y pregun-
tan formalmente —a su madre, a sus maestros, al médico—: Yo ¢soy espaniol o alemdn? La
pregunta se las trac.
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trata meramente de teoria, de actitud teérica. El viaje obliga a comparary a
teorizar, si, pero ¢l hombre, como sabemos después de veintitantos siglos
de filosofia, no es simple animal racional. El viajero piensa por obligacion;
pero el pensamiento es una funcion vital, como la digestién o la circula-
cion de la sangre, dice Ortega en El tema de nuestro tiempo. Por consi-
guiente, ¢l viaje tiene consecuencias vitales. Luego lo veremos.

Asi, pues, salvando (o condenando) los niveles inferiores de viajeros de
que habla Nietzsche (algunos de esos viajes multitudinarios organizados
hoy en dia, con turistas traidos y llevados incluso a hoteles donde so6lo
cabe la nacionalidad originaria), a excepcion de esos viajeros pasivos,
puede afirmarse que vagabundear por tierras extranas orea la mente y eli-
mina el paleto dogmatismo que empieza afirmando «En toda tierra de gar-
banzos», premisa que no augura nada bueno y que no es privativa de nin-
gun pais. Salvando (o condenando) a esos pobres viajeros que caen en la
necia tentacién de juntarse con gente de su tribu para aliviar la
personalidad herida y ridiculizar acaso el idioma ignorado !, quiero ala-
bar el viaje.

Pero no hay que precipitarse. El viaje es necesario y saludable solo a
condicién de que exista en quien lo emprende alguna dosis de curiosidad,
alguna humilde predisposicién favorable ante lo nuevo. Cuando, a fines
del siglo XVII, Francia empieza a dirigir los destinos de la nueva Europa
de las Luces, un francés aconseja con prudencia: «Si sois curiosos, id a via-
jar» '2.Si sois curiosos. Aunque nada menos que Aristoteles inicia su Me-
tafisica afirmando que todo hombre tiende por naturaleza al saber, hay que
desconfiar; algunos tienen una curiosidad muy modesta.

Cervantes, que anduvo mucho, en la guerra y en la paz, en Espanayen
Italia, en libertad y en cautiverio (anduvo. pues se¢ escapd varias veces),
dice por boca de don Quijote que el que lee mucho y anda mucho, ve mu-
cho y sabe mucho. Esto dice nuestro inteligentisimo escritor en 1615. Pues
bien, tres afios después. en 1618, un joven filésofo francés, nutrido en las
letras desde su infancia, cree que ya ha dedicado bastante tiempo a las len-
guas. A los veintidos aios. cuenta, «abandoné por completo el estudio de
las letras». El lector habra adivinado que se trata de Descartes. «Y
habiendo resuelto no buscar otra ciencia que la que se pudiera hallar en
mi mismo o bien en el gran libro del mundo, empleé ¢l resto de mi juven-
tud en viajar, en ver cortes y gjércitos. en frecuentar personas de diversos
humores y condiciones, en recoger diversas experiencias, en ponerme a

I Recuérdese el chiste. Dos amigos espanoles almuerzan en un restaurante francés.
Aceptan llamar pain al pan y vin al vino. «Eso tiene un pase, dicen; pero que al queso le lla-
men fromage cuando se esta viendo que ¢s queso.» Desde luego. para ese viaje no se necesi-
tan alforjas.

2 Trotti de la Chétardie: Instructions pour un jeune Seigneur. ou lidée du galant homme,
p. 68. Paris, 1683. Citado por HAZARD. Paul: La crisis de la conciencia europea (1680-1713),
p. 4. Madrid, 1952.
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prueba a mi mismo en los casos que la fortuna nre ponia delante...» 3. Se
pasé diez anos viajando, al cabo de los cuales se establecid en Holanda,
donde vivié durante veinte afios.

A grandes rasgos, esta es la cuestién. Ahora es menester indagar un
poco mas qué significa viajar.

2. (QUE SIGNIFICA VIAJAR?

El tema no podia pasar desapercibido para la sociologia. Hasta donde
llegan mis noticias, uno de los primeros socidlogos que se ocupo del
asunto fue Georg Simmel, quien en su Sociologia (1908), dentro del
capitulo «El espacio y la sociedad», dedica unas paginas a la significacion
del viaje. Por lo pronto la migracidon. Con su habitual perspicacia, Simmel
extrae de los mas variados hechos sociales la forma, el quid de los mismos.
Durante la época romana y durante la Edad Media, las caravanas de co-
merciantes se organizaban de modo comunista. «Justamente porque la mi-
gracion en si individualiza y aisla, porque el hombre depende mas de si
mismo, impulsa a unirse estrechamente con los demas, prescindiendo de
todas las diferencias» 4. Esto por lo que se refiere al viaje colectivo. Pero
en los individuales las cosas son formalmente parecidas: en los viajes
puede haber una intimidad y franqueza que no existen en la vida coti-
diana. Para el sociologo, por tres razones: «El apartamiento del medio de
vida acostumbrado, la comunidad de impresiones y acontecimientos, la
conciencia de la préxima y definitiva separacion.» El segundo elemento, la
comunidad de impresiones, produce comunismo espiritual, prosigue. Pero
aqui interesa su analisis de los otros dos elementos. «A propésito del pri-
mero hay que darse cuenta bien de cuan pocos hombres saben por si mis-
mos y en virtud de un instinto seguro, donde se encuentra propiamente el
limite inconmovible de su propiedad privada espiritual, qué reservas nece-
sita su ser individual para mantenerse intacto.» Volviendo a nuestro cla-
sico, pocos pueden decir como don Quijote, Yo sé quién soy. Y en cuanto al
tercer elemento, es evidente (sobre todo cuando lo explica Simmel) que
prescindimos de nuestras reservas habituales frente a companeros de viaje
a quienes perderemes de vista poco después de nuestra confesion.

La sociologia y la psicologia social posteriores (de George H. Mead a
Erving Goffman) han elucidado con todo detalle el sentido y el alcance de
la interaccion humana. Pero una cosa es la vida cotidiana —con roles rela-
tivamente bien establecidos, con expectativas habitudinales— y otra en-
frentarse a personas y costumbres mds o menos distintas; en el teatro coti-

13 Discurso del método. véanse partes Primera y Tercera, pp. 36 y 60 en la 4.2 edicion de
Losada. Buenos Aires, 1966. Esta edicién lleva una Introduccion de Francisco Romero.
14 Sociologia. Estudios sobre las formas de socializacién, 2 vols., 11, 704. Madrid, 1977.
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diano cada actor se sabe su papel. pero cuando se cambian las bambalinas
empieza la perplejidad. El viaje nos acerca a una comunicacién originaria,
observa Gomez Arboleya, a quien no se ocultan las dos caras de 1a reali-
dad: por un lado, la sensacion de estar peligrosamente atenidos a nuestras
propias fuerzas; por otro, una especie de gozoso sentimiento de liberacién.
«Ambos coinciden en ir borrando los limites del personaje que somos en
nuestro grupo, en prepararnos humanamente a afrontar lo que venga». Es
la grandeza y el peligro del viaje.

En su libro mas dificil hace Ortega un analisis del concepto de expe-
riencia que aqui interesa especialmente. « Experiencia, empeiria, s una pa-
labra que en griego, como en latin, vive de la raiz per. Los vocablos, como
las plantas, viven de sus raices. En las lenguas germadanicas existe igual-
mente per en forma de fahr. Por eso experiencia se dice “Er-fahrung™ 15,
Segiin el Dictionnaire étymologique de la langue latine de Ernout-Meillet, la
raiz per se halla en peritus: qui a l'expérience de; d’ou «habile dans». Es el ex-
perto, a menudo éprouvé, probado, maltrecho por los casos de la vida, pro-
sigue Ortega. Al mismo campo verbal pertenece periculum, peligro (aleman
Gefahr). Y el filosofo trae a colacién una idea de Paracelso; hay que fundar
el saber en la experiencia o Erfahrung; «er-fahren es viajar: land fahren, an-
dar por las tierras. Hay que fundar el saber viajando, yendo a ver efectiva-
mente las cosas, con los ojos de la cara. alli donde estan». Fahren es viajar,
pero en vehiculo (frente a gehen, andar. ir a pie). Y en los viajes se arrostran
peligros de los cuales hay que buscar salida. portus o péros (vocablos tam-
bién emparentados con peiro y peira, cuyo correspondiente germanico es
fara: action de guerter, danger, segun Ernout-Meillet). El porrus o salida es el
opportunus. En los viajes se ven muchas cosas; por eso, advierte Ortega, los
arabes llaman a sus libros de viajes libros de andar y ver. «El empirismo o
experiencia es, pues un efectivo “andar y ver” como método, un pensar con
los pies..» La expresion es maravillosa; quien anda y ve, adquiere expe-
riencia y piensa con los pies.

Aqui no se trata, insisto, de filiar la enorme variedad de viajeros, sino
de considerar el meollo del asunto. Hoy lo mas frecuente es el turismo;
como son muchos millones (cada ano Espana recibe ya mas turistas que
habitantes tiene), hay que decir una palabra sobre ello. Y como Ortega te-
nia talento excepcional para las cosas humanas no le pasaron desapercibi-
das dos cosas que quicro recordar. Cuando hizo su primera visita a la
Argentina, en 1916, cuenta algunas impresiones: «El viajero busca en sus
andanzas renovacion espiritual. Viajar por un pueblo extraiio es valerse de
un artificio que nos permite un renacimiento de nuestra persona; cuando
viajamos, volvemos a ser nifios. Alla donde nacimos y donde vivimos, las co-
sas y las personas han gastado para nosotros su fisonomia, como monedas

1S La idea de principio en Leibniz y la evolucién de la teoria deductiva. OC, VIII, pp. 174-78.
Madrid, 1965.
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muy corridas, y sus rostros no hieren ya suficientemente nuestros ner-
vios» 16. Sien la patria chica o en la grande uno se encuentra adulto y se-
guro, /no nos sentimos en tierra forastera como empequenecidos e inse-
guros?

En fin, un afo antes de su muerte Ortega dedicd unas palabras al tu-
rismo naciente, a lo que ha venido en llamarse turismo de masas. Entonces
era sOlo un comienzo, pero el ojo del filosofo ve claro que el progreso de la
facilidad y velocidad de las comunicaciones quiere decir que hoy (1954)
puede hablarse de trdfico mundial. «Hemos comenzado —me interesa su-
brayar que se trata hoy solo de un comienzo— a vivir en un mundo que se
ha contraido, en que todo estd mas cerca que antes» 7. Es decir: «Los ver-
daderos efectos del Welrverkehr tardardan atun veinte o treinta afios en ha-
cerse visibles.» Pero como grandes masas de viajeros visitaran paises ¢x-
tranos, se daran cuenta de que los usos tradicionales de su nacién son ca-
suales; al viajar, los hombres podran liberarse de las costumbres hereda-
das y elegir los usos mejores. «Esto representaria una reforma radical de la
vida humana.» El trafico mundial, concluye, va a arrancar a los hombres
de su perspectiva local y va a crear por fin algo asi como el hombre abs-
tracto. «Este es el Weltmensch (el hombre cosmopolita) que corresponde al
Weltverkehr.»

Es obvio que el pronostico orteguiano se estd cumpliendo. Dos dece-
nios después, Gilberto Freyre consigna desde el Brasil: «Tal vez hasta esté
ya verificandose el fenémeno de que un japonés de veinte afios comienza a
asemejarse mas a un aleman, o a un uruguayo, o a un nigeriano contempo-
raneo suyo, esto es. también de veinte afios, siempre que tenga el mismo
grado de instruccidon o el mismo tiempo general de educacién —natural-
mente— que a sus antepasados japoneses, a los cuales en otro tiempo tanto
tendia a asemejarse un japonés tipico de veinte afios, aun exteriormente
occidentalizado: vistiendo frac, bebiendo giiisqui, jugando al tenis o gus-
tando paté» '8. Para bien o para mal (probablemente las dos cosas, segun
se mire), ino es esto mas verdad cada dia que pasa?

Pero quien mejor ha descrito, a mi juicio, en qué consiste la liberacion
del viaje ha sido el poeta Luis Rosales. Un capitulo de su excelente obra

1% «Impresiones de un viajero» (titulo de los compiladores). OC, VIIL, 365. El subrayado
es mio.

17 «Algunos temas del Weltverkehr». OC, 1X. 339-43. Este articulo se publico primero en el
Frankfurter Allgemeine, octubre 1954. Pero Ortega advierte: «No conviene hacerse ilusiones.
La historia es un tejido de muchos hilos diferentes y consiste en una serie de sorprendentes
interferencias. Por lo pronto. es preciso subrayar que coincidiendo con el progreso en los
transportes se ha producido el fenomeno que menos podia esperarse: la hermetizacion de
muchos pucblos. En poquisimo tiempo se podia ir a Moscu y a Mongolia y a China, pero el
hecho es que no se puede ir ni a pie. La cosa es grotesca y las mejillas se encienden con el co-
lor de la vergilienza, pero acontece que Marco Polo, cuyo séptimo centenario acaba de cele-
brarse, seria hoy impaosible».

'8 Mds alld de lo moderno, p. 53. Madrid, 1977.
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sobre Cervantes y la libertad lo dedica a «La libertad de los aventureros». La
mayoria de los personajes cervantinos —seflala Rosales— son viajeros. Al
investigar la figura de uno de cllos (Transila, la del Persiles v Sigismunda),
Rosales se pregunta en qué consiste la ilusion del viaje. He aqui su descrip-
cion: «El viaje nos desvincula del medio en que vivimos y nos hace sentir-
nos exentos, y por asi decirlo: salvados... Pero viajar, en modo alguno es vi-
vir en el aire. En el viaje nos desplazamos de un ambiente social a otro am-
biente social. Dentro del nuevo ambiente, sin embargo, pesan menos en el
viajero las leyes. usos y costumbres. Estrenamos el mundo. Nuestras obli-
gaciones civicas se reducen y al mismo tiempo se¢ hacen mas hondas. Di-
riase —y es verdad— que. en cierto modo. se desplazan desde el plano
inherente a la ciudadania, hacia el plano de la nuda humanidad... Por con-
siguiente, nuestra relacion con el medio se hace mads entrafiable y menos
rigurosa y preestablecida. El sentimiento de pertenecer a una sociedad se
sustituye por el sentimiento de pertenecer a una comunidad originaria y
radical, Al mismo tiempo el alma del viajero se desvincula del terrufio y se
abre ante lo universal. El medio ambiente se nos convierte en mundo.
Comprendemos la conexion y la hermandad de todo lo creado por el sitio
que comienza a ocupar en nuestro corazon. Nos sentimos abiertos, dispo-
nibles, ensanchados. Todo pueblo cuyos habitantes no viajan, termina
siendo un pueblo primitivo. Todo hombre que no sale de si, que no vive en
un mundo, sino en un pueblo, se convierte en un hombre estancado, ances-
tral. Quien no ha viajado tiene los ojos enmudecidos. Quien no ha viajado
pierde la confianza que le vincula al mundo. Se convierte, solo para si
mismo, en un ser de excepcion. El viaje da a los pueblos y a los hombres su
apertura a lo universal. El viaje une a todos los hombres» °. La larga cita
no tiene desperdicio.

Rosales omite empero la esencial dimension de peligro que comporta
casi todo viaje (aun contando ahora con los buenos oficios de las excelen-
tes agencias). Recoge ideas del trabajo de Gémez Arboleya, pero no subra-
ya el lado peligroso del viaje.

Porque una cosa parece clara: al emigrar, al viajar, el hombre se vuelve
contra si mismo, quiero decir. se enfrenta a si mismo, se pone en una situa-
cién en la que sobran los mil convencionalismos, las mentiras habituales,
piadosas o crueles. Al viajar, al cambiar de residencia —y dificilmente an-
tes— da uno la medida de si. (Kant no salié de Konigsberg, pero era Kant.)
Dice Simmel que el hombre se siente mas libre cuando emigra o cuando se
halla frente a un emigrante: ahora bien, probablemente emigra porgue es
mas libre, porque echa mas de menos la libertad en la tierra patria 20. La li-

9 Cervantes y la libertad, 2 vols. I, pp. 311-12. Madrid. 2.* ed. 1985.

20 A este propdsito cabe recordar lo que Santayana ha escrito en otro lugar: que emigran
los emprendedores. «El descubrimiento del Nuevo Mundo cjercid una cierta seleccidn entre
los habitantes de Europa. Los agraciados por la fortuna. los profundamente arraigados y los
perezosos se quedaron en sus patrias de origen: los instintos mas indémitos o el descontento
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bertad se puede, en efecto, acrecer o disminuir. Pero menguada libertad
seria la del que —voluntariamente o a la fuerza— se adscribe a la gleba de
su tierra natal.

3. DE LA SITUACION CAVERNICOLA A LAS LUCES

Como vemos, entre viajar y no viajar hay un gran trecho. Es aproxima-
damente la diferencia que existe entre el habitante de la caverna platonica
y el hombre educado. Todo el mundo conoce la celebérrima alegoria. Al
inicio del libro VII de la Repiiblica, Platdon (Socrates dialogando con Glau-
con) nos invita a representarnos la naturaleza humana con educacién y
sin ella 2'. A cuyo {in imagina la situacion de unos hombres que se encuen-
tran en la caverna desde la ninez atados por los pies y el cuello, de forma
que han de mirar siempre por fuerza hacia adelante. Estos extrafios cauti-
vos («semejantes en todo a nosotros») ven sobre una pared las sombras de
los hombres y de las cosas que pasan por el exterior, sombras que los cauti-
vos toman necesariamente por lo real y verdadero. Desencadenado uno de
ellos, prosigue Platon magistral, se dirigiria hacia la luz, que lo dejaria mo-
mentdneamente cegado; luego veria mal los objetos cuyas sombras perci-
bia antes tan bien. Cuando se le presentasen los transeuntes, (no tendria
dificultades y juzgaria las sombras vistas anteriormente como mas verda-
deras que las que ahora se le muestran? «Solo la fuerza de la costumbre,
creo yo, le habituaria a ver las cosas de lo alto. Primero distinguiria con
mas facilidad las sombras, y después de esto las imagenes de los hombres 'y
demas objetos reflejados en las aguas; por ultimo, percibiria los objetos
mismos». En fin, vuelto adentro. sus palabras moverian a risa, los cautivos
le dirian que perdio la vista al salir fuera de la caverna v, si les fuese posi-
ble, lo matarian sin la menor duda (como le pas6 a Socrates) 22,

La preocupacion de Platon por la educacidn es evidente. Para el filo-
sofo griego, el hombre nace en situacion de cautiverio y la educacion con-
siste en un prolongado esfuerzo (gymnasia) para salir de la prisidén origina-
ria. El cavernicola. ¢l hombre de la caverna, debe abandonar ésta —no sin

de otros les tentaron a ir mas alld del horizonte. El estadounidense es, por tanto, el mds aven-
turero, o el descendiente del mas aventurero, de los europeos.» Citado por DEGLER, Carl
N.: Historia de Estados Unidos, 2 vols., 11, p. 49. Barcelona, 1986.

21 Recuérdese la consideracion de Rousseau. La Repiblica no es una obra politica: «Es el
tratado de educacion mis bello que se haya escrito jamas». Emilio, 1.

2 La Republica, 514 a-518 ¢. Un moderno historiador positivista afirma que la obra de
Platon es fascinante. pero encuentra extrafio que se hable tanto en ella de educacién (GOM-
PERZ, Theodor: Griechische Denker). Esto sorprende a Werner Jaeger: «Es algo asi como si
se dijese que la Biblia ¢s un libro muy espiritual, pero que en él se habla-demasiado ‘de
Dios.» Hoy estamos con Jaeger: para Platén. paideia y politeia son los puntos cardinales de
su obra. Paideia: los ideales de la culiura griega, 111, IX, p. 591 de la 2.2 ed. en un solo volumen.
México, 1962.
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esfuerzo doloroso— y salir a la luz de la verdad. El filosofo debia, por lo
visto, hacer el viaje de ida y vuelta para explicar mediante las ideas por él
descubiertas la realidad sensible. No lo hizo. pero ese es un problema filo-
sofico que no se puede tratar aqui.

Me pregunto si el mito no nos viene como anillo al dedo para entender
la esencia del viaje. El hombre debe salir de su cautiverio originario; salir
hacia la luz o hacia las Luces. como empezd a decirse mucho después.
Esta salida es sin duda una suerte de liberacion. Se diria que la emigracion
—corta, larga o definitiva— es ingrediente necesario para la educacién ca-
bal del hombre. De ahi que el viaje —grand tour, Wanderjahre— sea for-
malmente recomendado por Locke. por Rousseau, por cuantos teorizan
sobre la educacion (educacion aun reservada a unos pocos).

El gran tedrico de la organizacidén académica alemana del siglo XIX,
Wilhelm von Humboldt, sin mencionar expresamente el viaje, hace una
precision que me parece de sumo interés. El verdadero tin del hombre «es
la mas elevada y proporcionada formacién posible de sus fuerzas como un
todo». Esto parece relativamente facil de decir. «Y para esta formacion
—agrega—, la condicidén primordial e inexcusable es la libertad.» Tam-
poco nos sorprende; sin embargo. estd escrito en 1792, en un ensayo que
por temor a la censura no se publico hasta 1851, dieciséis anos después de
su muerte. Y a continuacion: «Pero, ademas de la libertad, el desarrollo de
las fuerzas humanas exige otra condicién, aungue estrechamente relacio-
nada con la de la libertad: la variedad de las situaciones. Incluso el hom-
bre mas libre y mds independiente. puesto en una situacion de uniformi-
dad. se¢ forma menos» . .

({Qué libertad seria, en efecto, la del hombre cuya educacion le impi-
diera ejercitarla? ;Cudl seria la libertad del siervo de la gleba? Humboldt
(genial, hipersensible y pulcrisimo pensador; Ortega dixit) insiste en que el
Estado debe abstenerse por completo de intentar influir, directa o indirec-
tamente, en la moral y en el caracter de la nacion. Pero por otra parte tiene
claro que la educacién publica debe ser organizada por el Estado, und zwar
de modo que no favorezca una forma determinada. Como lo importante es
la formacién del hombre dentro de la mayor variedad. concluye: «Por eso,
a mi juicio, debiera implantarse en todas partes una educacion lo mas li-
bre posible del hombre, orientada lo menos posible a las condiciones so-
ciales» (ibidem, p. 63). Alemania siguio casi a la letra el consejo humbold-
tiano, pero otras naciones prefirieron otros derroteros o los alternaron con
otros o los siguieron con retraso.

Las fuerzas humanas —eso que se llama talento— sc desarrollan o se
agostan, conforme y segun; la educacion depende de mil circunstancias, de
mil situaciones, de mil contactos; el despliegue o constitucion de la perso-

23 Los limites de la accion del Estado, p. 14. Estudio preliminar, traduccion y notas de
Joaquin Abellan. Madrid, 1988.
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nalidad se ve favorecido o entorpecido de un sistema social a otro 24, Pero
una cosa parece clara: lo mas estupido (lo mds estupefaciente) es quedarse
en casa, en la caverna, en la situacion originaria. La consecuencia de ello,
dirian los psicologos de habla inglesa, es la mental deprivation, un feno-
meno que, como todo lo humano, se contagia y se transmite para trascen-
der al individuo. Los sociologos hablan asi de transmitted deprivation 2°. Si
uno, o si un pueblo, no se asoma al exterior, la monotonia y el aburri-
miento estan casi siempre garantizados. La variedad de situaciones es
como la condicion efectiva de la libertad. Quienes so6lo conocen la esclavi-
tud, dificilmente pueden comprender la libertad. Eso les pasaba a los egip-
cios y a los persas. segin cuenta Herodoto en sus historias; no entendian
que los griegos pudieran ser libres. O a los esclavos negros norteamerica-
nos. Abolida la esclavitud tras la guerra de Secesion, no pocos de ellos, in-
capaces de usar la libertad recién ganada en el campo de batalla, volvian a
sus antiguas haciendas a pedir cobijo a sus amos. Era lo mas natural. A
bote pronto, muchos, sobre todo los mas viejos, no se encontraban en con-
diciones de afrontar la nueva situacion que les deparaba el destino.

Una situacion dnica no tiene sentido. Una vida sin variedad de situa-
ciones resulta monotona, aburrida, estupida. (No es el viaje la condicion
necesaria, y acaso suficiente. para modificar situaciones inveteradas?

4. LOS VIAJEROS DEL SIGLO XVIII.
SU INFLUJO EN LA SOCIOLOGIA

Al menos desde Herodoto. nunca han faltado viajeros que hayan dado
cuenta escrita de sus andanzas por paises extrainos. A veces no ha sido un
viajero solitario, sino pueblos enteros los que se desplazaban. No me
refiero solamente a las migraciones colectivas, como la Volkerwanderung
(guerreros, mujeres ¢ hijos) que alcanzo la peninsula Ibérica a la caida del
Imperio romano, sino también, y aun sobre todo, a peregrinaciones como
las que hacian los europeos a Santiago de Compostela. Sobre todo a partir
del siglo X1, como es sabido, se intensifica la influencia francesa y los rei-
nos cristianos (la Espana que se recobraba) salen de su aislamiento.

Después del Renacimiento, los contactos, amistosos u hostiles, se acre-
cientan. Pero los viajes al extranjero empiezan a generalizarse y a adquirir
relevancia social en el siglo XVIIIL, el siglo de las Luces, ¢ incluso desde fi-

24 Kl vigjo y sabio Norbert Elias ha dicho recientemente: «Yo, personalmente, estoy con-
vencido de que el sistema social occidental es muy preferibie al oriental. Mis facultades,
sean cuales sean, se habrian atrofiado si ¢l destino hubiese querido que me quedara en la
Alemania del Este, donde naci.» Humana conditio, p. 138. Barcelona, 1988.

* Porque la conciencia es algo que se transmite histéricamente. Como escribe José Luis
Piniilos, «la relacion de conciencia del ser humano con su entorno, ademas de psicofisica es
psicohistoricar. Psicologia v psicohistoria. p. 121. Valencia, 1988.
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nes del XVII. La curiosidad incita a los europeos a conocer los paises del
sur, sobre todo Esparia e Italia. Paul Hazard escribié en 1935 un hermoso
libro (citado en la nota 12) para estudiar la crisis europea entre 1680y 1715.
A nuestros efectos interesa especialmente el capitulo I, «De la estabilidad
al movimiento», que pone en marcha, diriamos,. la sociedad europea y el
propio libro. Por esos afios vuelven a viajar los italianos. Viajan también
los franceses, que cambian de amigos y de modas. Viajan, de padres a hi-
jos, los alemanes; imposible retenerlos en su casa. Viajan a lo grande los
ingleses; como complemento de su educacion, los jovenes graduados en
Oxford y Cambridge, acompafados de su preceptor, hacen el grand tour 26,
Viajan los filésofos Locke y Leibniz: éste conoce a Boyle en Inglaterra, a
Malebranche en Paris, a Spinoza en Amsterdam. Viaja la reina Cristina de
Suecia (que muere en Roma en 1689); el zar Pedro viene a Europa en 1696,
Viajan, entre otros motivos, para aprender las grandes lenguas vivas de
cultura, por entonces ¢l italiano y el espanol.

«Género literario de fronteras indecisas —escribe Hazard—, cémodo
porque se podia verter en ¢l todo, las disertaciones eruditas, los catalogos
de los museos o las historias de amor, el Viaje triunfaba.» Los relatos de
viajeros se¢ multiplican. Los europeos los leen dvidamente. Algunos titulos
son dignos de una agencia de viajes: Las Delicias de ltalia; Las Delicias y Pla-
ceres de Dinamarca y de Noruega, Las Delicias de la Gran Bretaria y de Irlanda;
El Estado y las Delicias de Suiza. La Europa de las Luces, la Europa que lee,
devora estos y otros titulos. Poco después. Daniel Defoe publica su Robin-
sén Crusoe (1719). Pero probablemente el libro mas conocido es Los viajes
de Gulliver (1726), de Jonathan Swift, cuyo éxito de publico fue enorme; se
vendieron 10.000 ejemplares en tres semanas 7.

Pueden imaginarse los resultados o las consecuencias de estos viajes,
sobre todo de las lecturas de estos libros. (No es la lectura de libros de via-
jes, como se ha dicho, Ersatz para el hombre sedentario? La leccién mas
evidente que se deduce es la de la relatividad de las costumbres. Lo par-
ticular empieza a aparecer como tal, capitidisminuido ante la universal di-
versidad que se descubre por el mundo adelante. Ese fue el proposito de
Swift. Ha escrito su obra, dice a un amigo. fo vex the world rather than divert
it. Ingenuo y eficaz, el relato divierte y puede fastidiar. Gulliver ataca,
amargo ¢ irénico, las costumbres inveteradas. Asustado en el pais de los
gigantes, y antes de que lo capturen. reflexiona: «Sin lugar a dudas, estdn
en lo cierto los filésofos cuando nos dicen que nada es grande o pequefio

26 La Academia, nueva institucion francesa medio escolar y medio militar, respeto y aun
afianzé, sobre todo en las familias nobles, la tradicién de enviar a los hijos a casas de otras
familias, particularmente al extranjero. «Se llegd a considerar ¢l viaje al extranjero como
complemento de formacidn en los aspectos no abordados por el colegio y las facultades».
ARIES, Philippe: El nifio y la vida familiar en el Antiguo Régimen, p. 275. Madrid, 1987.

27 Lo que hoy equivaldria quiza a un millén, estima VALVERDE, Jos¢ Maria: Historia de
la Literatura Universal, V1, p. 388. Barcelona, 1985.
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sino por comparacion.» Y en el ultimo capitulo nos sorprende nada menos
que con el pais de los caballos, los houyhrhnms, cuyos siervos son precisa-
mente los repugnantes yahoos, una especie de hombres degenerados. El
mundo al revés.

Las consecuencias vitales ¢ histdricas de tantos viajes y tantos lectores
no se hicieron esperar. Hazard escribe a la terminacion del capitulo citado
que viajar «fue, al menos, comparar las costumbres, los principios, las
filosofias, las religiones; llegar al sentido de lo relativo; oponer, dudar. En-
tre los que recorrieron el mundo para llevar a sus casas algo desconocido,
hubo mas de un libertino». Y concluye: «Esta fue una de las razones por
las cuales se turbé la conciencia de la vieja Europa, y, queriendo ser tras-
tornada, lo fue.»

Los viajeros de la Ilustracion fueron innumerables, y muchos de ellos
dejaron constancia escrita de sus andanzas. Piensa Gémez Arboleya,
generalizando, que los viajeros han sido de hecho los padres de 1a sociolo-
gia; y tras ¢él, Gaspar Gomez de la Serna sostiene lo propio, precisamente
de los viajeros de la Ilustraciéon 28. En rigor, los viajeros del siglo XVIII,
coincidiendo con otros factores, contribuyeron a crear un clima propicio
para la propagaciéon de ideas que desembocaron, por lo pronto, en la
Revolucion de 1789. Ya sabemos qué tipo de ideas. El joven Comte, que
crece en el desorden moral posrevolucionario, ya lo sabe en 1817: Tout est
relatif: voila le seul principe absolu. Es la gran divisa socioldgica.

Pero, para no alargar estas lineas, quiero cenirme a Espafa, cuya pecu-
liar Tlustracion celebramos este afio de 1988.

ESPANA. ENTRE EL LOCALISMO Y LA UNIVERSALIDAD

Parece obvio que después del descubrimiento y la colonizacion de
América (idos los mas aventureros. si hemos de creer a Santayana),
Espafia sucumbio en cierta medida a la tentacién de cerrarse o encerrarse.
Las tristemente célebres pragmaticas de Felipe 11 fueron al comienzo de lo
que Ortega llamo tibetanizacion de Espafa. Hacia 1600 (testigo excepcio-
nal, Cervantes) y aun mucho después, los espafioles se retraen, se replie-
gan. Durante la que Américo Castro Hama edad conflictiva, si algo falto fue
curiosidad intelectual, amor a las novedades. El Tésoro de la lengua caste-
llana o espariola (1611) de Covarrubias define Novedad: «Cosa nueva y no
acostumbrada. Suele ser peligrosa por traer consigo mudanza de uso anti-
guo.» Comienzan las pautas de procrastinacion de la vida espanola, como

2 «Es que viajar es una faena importante en el siglo XVIIIL; y lo es, no sélo socialmente,
sino desde el punto de vista del despliegue intelectual del siglo; porque proporciona al ejerci-
cio de la razon la primera materia de la rcalidad, sentando las bases de una futura ciencia: la
sociologia». Los viajeros de la Ilustracion, p. 11. Madrid, 1974.
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seflala Victor Pérez Diaz. Poco después, Saavedra Fajardo (diplomatico,
gran viajero, representante de Espafia en la paz de Westfalia) lamenta que
los espanoles no gusten de la peregrinacion. maestra de la prudencia. Mien-
tras las naciones septentrionales salen a reconocer el mundo y a aprender
las lenguas, artes y ciencias, dice, «los espafoles, que con mas comodidad
que los demads pudieran practicar el mundo, por lo que en todas partes se
extiende su monarquia, son los que mas retirados estan en sus patrias, si
no es cuando las armas los sacan fuera dellas» 2°.

En el siglo XVIII, sobre todo en su segunda mitad, empiezan a cambiar
las cosas. El punto de partida administrativo de cierto movimiento hacia el
extranjero —informa Jean Sarrailh— fue un edicto de Felipe V en 1718; y
como ¢, Fernando VI, Carlos 111 y Carlos IV otorgan subvenciones a los
espanoles para instruirse o perfeccionarse en su arte 3%. El historiador fran-
cés, deseoso de situar a Espaiia en su lugar europeo, advierte de entrada
que los espanoles de buena voluntad son conscientes de una comunidad
europea; en su cruzada por ilustrar a su nacion, vuelven los ojos hacia el
extranjero. Tratase, pues, de una doble corriente: el extranjero viaja y, so-
bre todo, se establece en Espafia; éstos desempefian un papel mas impor-
tante que aquéllos. Por otra parte, algunos espanoles viajan al extranjero,
principalmente a Paris.

Salieron muchos espafioles. escribe Sarrailh, gracias a la voluntad del
rey y de sus ministros y gracias al imperio de la moda. Aungue muchos no
trajeron sino desprecio por las novedades, eran distintos a su vuelta. Pién-
sese, mutatis mutandis, en el indiano. cuya figura desentona grandemente
entre los cristianos viejos de la metrépoli.

El espaiol tipico fue castizo. poco viajero: salvo excepciones, no se
intereso por lo foraneo 3. Una excepcion notabilisima fue Antonio Ponz,

2% Citado por MENENDEZ PIDAL: Los esparioles en la historia, p. 162. Madrid, 1971.
Este es <El estudio que el viejo maestro escribio en 1947 como prélogo al tomo 1 de la Historia
de Espafia fundada por Ramon Menéndez Pidal, desde su muerte dirigida por José Maria Jover
Zamora. Don Ramén muestra ampliamente que el localismo, el aislacionismo, es afeccién
cspafiola que dura hasta hoy (1947).

3 La Espana ilustrada de la segunda mitad del siglo XVIII. Madrid, 1957, Interesan aqui los
capitulos VI 'y VII de la segunda parte: «El conocimiento del extranjero: 1. El extranjero en
Espafia» y «El conocimiento del extranjero: 11. El espafiol en el extranjero»; pp. 290-374. La
Historia de Espara fundada por Ramon Menéndez Pidal dedica el tomo XXXI a La época de la
Tlustracion en dos volumenes; el primero de ellos, subtitulado El Estado y la culmura (1759-
1808), sc abre con un capitulo de Luis Miguel Enciso Recio sobre «Los viajeros», que ter-
mina con estas palabras: «El elenco de los viajes de Espafa forma también, con todas sus
deficiencias, un primer apunte socioldgico del variado mosaico regional espanol». Madrid,
1987.

31 Nadie ha insistido tanto en elio como AMERICO CASTRO: «Interpretaciones espa-
fiolas acerca de otros pueblos apenas existen. El espafiol nunca supo “nadar” sino dentro de
su propia vida; fuera de ella se asfixia o se aburre. No contribuyo al estudio de otras culturas
porque asi lo configur6 su casticismo». Sobre el nombre y el quién de los esparioles, p. 361.
Madrid, 1973.
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sacerdote y académico valenciano, que paso diez afios en Roma; tras cono-
cer Napoles, penso recorrer Grecia, Egipto y Siria, pero fue disuadido y
volvié a la patria. En 1771, a los cuarenta y seis aiios, sali¢ a recorrer
Espafia, y al ano siguiente aparecia el tomo I de su Vigje de Esparia. Fueron
veinte afios de viajes y de trabajos por Espana (18 tomos) y fuera de
Espafa (dos) *2. De tan magna obra dijo Menéndez Pelayo que «es mads
que un libro: una fecha en la historia de nuestra cultura».

Don Antonio menciona en su primera carta (pues se trata del género
epistolar) dos problemas: «Es increible la aversion que hay en las méas par-
tes de Espana al cultivo de los arboles.» (Curiosamente, la condesa d’Aul-
noy, un siglo antes, y Mérimée, un siglo después. hacen la misma observa-
cién.) Y seguidamente consigna el testimonio de un anciano: «;Es posible
gue una nacion tan inclinada a fundar obras pias, y ejercitada en esta es-
pecie de caridad a fuerza de inmensos caudales, no piense jamas en la in-
signe obra pia de construir pedazos de caminos, de edificar puentes y otras
cosas utiles a todo el género humano?» Por lo visto, ya podia decirse que
«Espana ha estado, con razon, desacreditadisima en toda Europa por la
incuria rematada de los caminos.» El afan constructor de nuestras pias
clases dirigentes prefirio la ereccion de iglesias y palacios, monumentos,
con frecuencia, de dificil acceso por falta de puentes y buenas carreteras,
para no hablar de las posadas. (No hay maravillas en casi todas las ciuda-
des y pueblos espafioles? Y no sigue siendo verdad que los caminos (ayer
carreteros, hoy —sustantivando— carreteras) siguen siendo deficientes en
calidad y cantidad? Last but not least, {no son Madrid y Lisboa las dos ini-
cas capitales europeas que quedan por unir a la red general de autopistas?

Por las razones que fueren (algunas. después de don Américo, faciles
de filiar), los espafoles han pecado en ocasiones de localismo. O corte o
cortijo. Los viajeros del siglo XVIII y los romanticos, si a veces disparata-
dos *3, dan testimonio de ello *. Siempre hay que distinguir de tiempos.
claro, pero la realidad historica de la Espana moderna, de los Reyes
Catdlicos aca, no ofrece dudas de extranos desajustes. Y sin embargo est4
en lo cierto el joven Unamuno: «Fue grande el alma castellana cuando se
abrio a los cuatro vientos y se¢ derramo por ¢l mundo; luego cerré sus val-
vas y aun no hemos despertado.» Para eso estaba él; en eso estuvo su gene-
racion. la celebérrima generacion de 1898. En 1895, cuando publica sus

2 Aguilar estd reeditando el Viagje de Espana en cuatro volimenes, asi como el Vigje fuera
de Esparia. en uno. Por el momento acaban de salir los vols. I, IT y TIL

3% Permitaseme consignar un disparate divertido. Esteban de Silhuette, que viaja por
Espafia en 1729 y 1730. dice textualmente: «De todos los que han hablado de Espaiia, anti-
guos y modernos, Estrabon es aquel qué habla de ella mas juiciosamente.» J. Garcia Merca-
dal (ed.): Viajes de extranjeros por Esparia y Portugal, 3 vols. 111, p. 213. Madrid, 1952, 1959,
1962. Un viajero por cierto. Estrabon, que nunca pisé Tberia.

3 Théophile Gautier, que viene del pais mas unitario de Europa, observa en 1845: «Para
una habitante de Castilla la Nueva, lo que ocurre en Castilla la Vieja le es tan indiferente
como si ocurriera en la Luna.» Vigje por Espaiia, p. 102. Barcelona, 1985.
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ensayos En torno al casticismo, Espana parecia fenecer; pero Unamuno
conserva el optimismo (como antes Valera y Costa, como después Ortega y
Castro, como todos los artifices del nuevo Siglo de Oro). Aunque todo
parezca moribundo, para el profesor de Salamanca no es asi. El pueblo
duerme en la intrahistoria «y no surgird potente hasta que le despierten
vientos o ventarrones del ambiente europeo». Y en seguida su famosa
frase: «Espafia esta por descubrir. y sélo la descubrirdn espanoles europei-
zados.» (O iban a hacerlo los hombres del casino provinciano?, para de-
cirlo con el gran pocta de la generacion.

Max Weber anota de pasada que el cambio de domicilio es un pode-
roso medio intensificador del trabajo. Es bueno trasladarse alguna que
otra vez. «El mero hecho de trabajar en un medio distinto del acostum-
brado es lo que rompe el tradicionalismo y lo que actda de factor educa-
dor» 3. jQuién podra dudarlo? Pero Unamuno habia escrito diez afios an-
tes con un biologismo propio de la época: «Por el desarrollo de las funcio-
nes de relacién progresan los vivientes, acrecentando y enriqueciendo su
vida... Cosquilleos de fuera despiertan lo que duerme en el seno de nuestra
conciencia» 3. {Despertaba en Salamanca. cuatro afios ya, la conciencia
del gran vasco?

De 1900, o un poco antes. a 1936 (Unamuno muecre de dolor de Espana
el ultimo dia de ese ano horrible) la nacidn vuelve a abrirse a los cuatro
vientos, Espafa respira otra vez aires europeos, occidentales; ahi estd la
Revista de Occidente. Pero después, como sabemos, vuelve a intentarse de
nuevo (no hay redundancia) borrar lo mds valioso, supuestos malos afios;
vuelve a intentarse parar ¢l carro de la historia, vuelven los trampantojos
del teatro de las maravillas, vuelve la disociacion esquizofrénica entre la
Espana oficial y la Espana vital (aquélla suplantando a ésta); vuelve, en
fin, a despreciarse la educacion y la escuela y vuelve una persecucién més;
la de lo que quedaba de la Institucion Libre de Ensenanza y del Instituto
Escuela. Los cincuenta o sesenta anos de retraso que hay, como minimo,
entre las tasas de escolarizacion y de analfabetismo espafiolas y europeas
(Carlos Lerena dixit) se mantienen hasta los anos cincuenta 37,

Lo que siguio es bien conocido. De un lado, el bienestar econémico
europeo necesitaba mano de obra espanola; de otro, ese mismo bienestar
empezaba a mandar turistas a Espana. El localismo volvia a estar amena-
zado porque no se pucden poner puertas al campo. La reserva espiritual de
Occidente no pudo resistir el doble flujo. Los afos sesenta, para Espaiia

3 La érica protestante y el espiritu del capitalismo. p. 37. nota 19. Barcelona, 1969. Los profe-
sores universitarios tienen hoy dificil el traslado: ni siquiera existen los viejos concursos ge-
nerales. (Qué diria el gran socidlogo del localismo universitario vigente, que es, creo, contra-
diccion en los términos?

3 En torno al casticismo, pp. 140, 141, 121. Madrid. 1979.

37 Véase la excelente obra del joven maestro desaparecido, Reprimir y liberar. Critica so-
ciolégica de la educacion y de la cultura contemporanea. pp. 338-41. Madrid, 1983.
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excepcionalmente buenos, estan en la mente de todos; y lo que sigue es
presente de indicativo. Mas no esta del todo claro, ni mucho menos, que el
viejo localismo se haya superado. Puede obedecer a otras causas, pero
cuando miles de espafoles salen al extranjero a curiosear, se les desacon-
seja de nuevo: Esparia, sin ir mds lejos, reza un eslogan que parece emerger
del pasado.

Un matin nous partons, le cerveau plein de flamme, dice un hermoso verso
del poema Le Voyage, de Baudelaire. A poca llama, a poca curiosidad que
se tenga, no digamos si se tiene la libido sciendi, hoy como en tiempo de
Herddoto, viajar es saludable. El viaje pone al hombre en situacion de es-
pectador, lo situa ante el espectaculo de la vida. Para quien se dedica a las
ciencias humanas, muy especialmente a la sociologia, la experiencia del
extranjero es no ya conveniente, sino inexcusable. La claridad que se al-
canza inevitablemente respirando otros aires puede resultar intolerable
para organismos delicados; pero si se goza de buena salud, nada tan bene-
ficioso como los vientos europeos o de mas alld. (No significan spiritus y
dnemos soplo y viento respectivamente? Viajar es peligroso, no faltaba mas;
y conduce de suyo al escepticismo. Pero un sano escepticismo no esta re-
nido en modo alguno ni con solidas creencias ni con el mas encendido en-
tusiasmo.

Decia Luis Vives —desde la Europa mas lectora— que todos los defec-
tos de los espafioles se remediarian a fuerza de leer *. Pues bien, si hubiera
vuelto a su patria (y desde 1964 sabemos por qué no quiso volver), tal vez
habria agregado la necesidad de los viajes para la buena salud mental e
histérica de todos.

3 MARANON, Gregorio: Esparnoles fuera de Espania, p. 127. Madrid, 1979.
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SOBRE LAS LIMITACIONES
DEL PROYECTO EDUCATIVO REFORMISTA
(Lecciones historicas de los Congresos internacionales
de Educacion Popular, 1906-1914)

Alejandro TIANA FERRER

EL REFORMISMO SOCIAL ESPANOL
Y LA EDUCACION POPULAR

Cuando los historiadores se han referido al periodo que va de 1898 a
1917 como la época de los revisionismos o reformismos ! estdn llamando
la atencion sobre un fendomeno que no pasa desapercibido. El fendmeno
en cuestién consiste en la aparicion y desarrollo de un movimiento empe-
nado cn el lampedusiano «cambiar para que nada cambie» 2, claramente
identificable en la Espana de comicnzos del siglo XIX., y en el que partici-
paron diversos grupos politicos y sociales.

Situar su punto de arranque en 1898 no es casual. En efecto, la derrota
colonial de ese verano supuso un hito fundamental en el desarrollo del ré-
gimen de la Restauracidn, una especie de punto de no retorno a partir del
cual cambiarian profundamente las actitudes y comportamientos de todas
las fucrzas sociales. Si hasta entonces el régimen canovista habia dado im-
presion de solidez y estabilidad. pese a las quejas de los regeneracionistas,
el denominado «Desastre» evidencio la fragilidad de sus bases y demostro
la necesidad del cambio *. En todas las bandas del espectro politico y so-

U Asi, por ejemplo. «La Espafia de los revisionismos (o reformismos)» ¢s la denominacion
que utiliza Julio Ardstegui en la divulgativa Hisioria de Espana. publicada por Historia 16
(n.2 10, 1982, pp. 95-128). para referirse a dicho periodo.

2 Ihidem, p. 95.

* Es necesario seflalar que, frente a la realidad de una compleja crisis politica, social,
moral y de conciencia, el discurso ideoldgico del «Desastre» constituyd una especie de «cor-
tina de humo». cnmascaradora y deformante de los. ya de por si poco claros, perfiles del fe-
nomeno. La bibliogratia al respecto es amplia. y me eximo de ofrecerla aqui. Baste con hacer
mencion del interesante trabajo de JOVER. José M. «La época de la Restauracion: pano-
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cial surgio la inquietud reformadora. Como seflala Raymond Carr, «todos
fueron regeneradores a su modo» 4.

Es cierto, no obstante. que el reformismo no era un fenémeno nuevo.
sino anterior a la crisis del 98. En ultima instancia, se trataba de una de las
posibles actitudes adoptadas ante la genéricamente denominada «cuestion
social», que no era sino la aparicion y desarrollo de un movimiento obre-
ro, todavia débil, pero que no detendria ya su evolucion y reclamaria su
presencia efectiva en el sistema politico. Frente a la actitud conservadora
de «defensa social». empefiada en el mantenimiento del orden a cualquier
precio, y la actitud revolucionaria del naciente movimiento obrero, apa-
rece una importante opcion reformista en los afos finales del siglo XIX ¢
iniciales del XX.

Los que adoptan tal actitud no dudan en criticar «las imperfecciones
manifiestas del orden social actual» 5. proponiendo una accién correctora
de sus injusticias y desequilibrios. Sin embargo. sus atagues no alcanzan el
corazon del sistema liberal burgués. Como afirma M.* Dolores de la Calle,
«desde un punto de vista burgués o pequenio burgués, y desde una concep-
cion arménica de la sociedad. creen en la posibilidad de ofrecer soluciones
al enfrentamiento de clases sin la menor transformacion de las estructuras
econdémicas o sociales del pais mediante un cambio de valores en la colec-
tividad» ©.

Su aspiracion fundamental es la de integrar al movimiento obrero en el
sistema constitucional, confiando en evitar asi la conflictividad social y, en
suma, la lucha de clases. Son sensibles a la amenaza que supone el as-
censo socialista y anarquista. al que reconocen una «funcién incitadora,
apremiante, de presion y hasta de invitacion al miedo. muy eficaz y con-
vincente» 7. Con tal fin proponen la realizacidén de una serie de reformas
legislativas, laborales y sociopoliticas. L.os canales mas representativos de
su actuacion seran la Comision y el Instituto de Reformas Sociales 8. que
constituiran sus principales plataformas institucionales.

Al hablar del reformismo social espafiol hay que huir de simplificacio-
nes. En concreto, hay que desechar la idea que identifica reformismo con
liberalismo o progresismo. Asi, hoy sabemos que existié un reformismo ca-

rama politico-social. [875-1902». en TORTELLA. Gabricl, y otros: Revolucion burguesa, oli-
garquia y constitucionalismo (1834-1923) (Historia de Espafia, vol. VIII). Barcelona, Labor,
1981, pp. 384-393. que incluye abundantes referencias.

4 CARR, Raymond: Esparia, 1808-1936. Barcelona, Ariel, 1969, p. 452.

5 La frase es de POSADA. Adolfo (Socialismo y reforma social. Madrid., Lib. Fernando Fe.
1904, p. 7).

¢ DE LA CALLE, M.* Dolores: «La Comision de Reformas Sociales: de la represién al
andlisis de la conflictividad social». Studia Histérica. vol. I1. n.° 4 (1984), p. 15.

7 POSADA, Adolfo: op. ¢it. p. 9.

8 Sobre ambas instituciones puede consultarse el completo estudio de PALACIO MO-
RENA, Juan Ignacio: La institucionalizacion de la reforma social en Espaia (1383-1924). Ma-
drid, Ministerio de Trabajo v Seguridad Social. 1988.
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télico, que se manifestd en ¢l llamado «catolicismo social», e incluso un
reformismo conservador, cuyo lema mds emblematico seria la maurista
«revolucion desde arriba». Seria injusto negar la existencia e importancia
de ambos, que obligan a tratar al reformismo como el fendmeno complejo
y heterogéneo que realmente fue.

Pero, por otra parte, no cabe duda de que en la base de tal actitud se
reconocen facilmente los presupuestos ideologicos del liberalismo krauso-
institucionista: organicismo social. que implica la defensa de la libre orga-
nizacién de los grupos humanos. confianza en el desenvolvimiento armo-
nico de la sociedad, fuerte sentido moral, liberalismo politico, fe en el po-
der de la educacion. Entre las personalidades mas destacadas del refor-
mismo espafiol aparecen muchos nombres pertenecientes a la segunda y
tercera generacion del krauso-institucionismo, en coherencia con su pos-
tura intelectual. Asi, encontramos a Moret y Azcarate en la Comisién de
Reformas Sociales, a Buylla y Posada en el Instituto de Reformas Sociales.
al grupo de Oviedo tras el principal proyecto de extensidon universitaria de
la época, a Cossio en el Museo Pedagogico. a Altamira en la Direccion Ge-
neral de Primera Ensefanza. por no citar sino a algunos.

Varios fueron los instrumentos al servicio del proyecto reformista. En
primer lugar, una legislacion laboral intervencionista, compuesta por el
conjunto de leyes apellidadas «sociales» que s¢ promulgan a partir de
1900. En segundo lugar, el fomento del asociacionismo (debidamente regu-
lado) y la prevision, que culminaria con la creacion del Instituto Nacional
de Prevision en 1908. En tercer lugar. el arbitraje en los conflictos entre ca-
pital y trabajo. Y en cuarto lugar —pero no el menos importante— la edu-
cacion de las clases populares. Vemos asi cémo la educacion popular, in-
serta en un proyecto ético y moralizante que concede gran importancia al
cambio de valores y actitudes. se ubica en el nicleo mismo de la estrategia
reformista.

La preocupacion educativa del reformismo social se veria especial-
mente reforzada después de 1898, ya que ¢l «Desastre» habria de consti-
tuir, en frase de 1. Turin, una «llamada a la educacién» ¥, provocando la
«fiebre pedagogista» de la que habla Gomez Molleda !. Ese renovado in-
terés por los asuntos educativos, estrechamente ligado al discurso regene-
racionista, es patente en conclusiones como las de la Asamblea Nacional
de Productores de Zaragoza (1899) —«el problema de la regeneracién de
Espafia es pedagogico tanto 0 mas que econémico y financiero, y requiere

9 TURIN, Ivonne: «1898, el Desastre. (fue una llamada a la cducacion?», Revista de Edu-
cacion, n.° 240 (1975), pp. 23-29. '

10 «Se extendié entonces por Espana una fiebre pedagogista de la que participaron todos
[..]. ¥ que asalté lo mismo a los entendidos y expertos que a los indocumentados, que llegd a
las cdtedras y a las columnas de los periodicos y revistas menos pedagogicos»: GOMEZ
MOLLEDA, M.* Dolores: Los reformadores de la Espaia contempordnea. Madrid, CSIC. 1981,
pp. 370-371.
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una transformacion profunda de la educacién nacional en todos sus gra-
dos»— o en palabras como las de Vincenti en el Congreso (1899) — «la de-
rrota que hemos sufrido es una consecuencia de nuestra inferioridad do-
cente, no habiendo, por tanto, otro remedio para salvarnos que la educa-
cion y la instruccion popular» '

Pero, al margen de la indudable influencia de esta coyuntura historica,
es necesario insistir en que la educacion popular fue una estrategia funda-
mental del reformismo social. Y si aceptamos como valida la afirmacién
de que el legado de la Institucidon Libre de Ensefianza constituye en buena
medida el sustrato ideologico del movimiento reformista, resultara intere-
sante recordar aqui las tesis nucleares de lo que en otro lugar he denomi-
nado el programa institucionista de educacion popular '

I) La educacién de la clase obrera es requisito indispensable para el
correcto funcionamiento de un sistema politico democratico.

II) La superacion del conflicto social puede lograrse por la via educa-
tiva.

III) La educaciéon popular es un eficaz instrumento para lograr una
adecuada integracion social.

IV) La educacidon debe formar al hombre nuevo que precisa la nueva
sociedad.

Sobre la base de los supuestos hasta aqui presentados, los reformistas
espafoles desarrollaron un proyecto propio de educacion popular (no for-
malizado como tal, aunque no por eso menos real) que pivotaba sobre los
siguientes pilares;

— Expansion de la instruccién primaria, para asegurar una formacion
elemental suficiente al conjunto de la poblacién.

— Modernizacion de la ensefianza técnica y profesional, calificada
como «el tinico ¢lemento de transformacion econdmica que podemos po-
scer» 13,

— Atencion especial a la educacidn de adultos, «que arranque de la ig-
norancia a tantos hombres que hoy la lamentan y no pueden por si mis-
mos combatirla» 4,

— Creacion de un conjunto de instituciones «postescolares» (seguiin su
propia denominacion) de cardcter no formal, encaminadas a la elevacion
del nivel cultural de las clases populares.

I MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA: Historia de la educacion en Espana.
Madrid. MEC. 1982, vol. 1. p. 307. y VINCENTIL. Eduardo: Politica pedagdgica (treinta anios
de vida parlamentaria). Madrid. Hijos M. G. Hernandez, 1916, p. 160, respectivamente.

12 Véase TIANA. Alejandro: «La educacién popular para los institucionistas», en RUIZ
BERRIO, Julio, y otros (eds.): Un educador para un pueblo. Manuel B. Cossto y la renovacion pe-
dagdogica institucionista. Madrid. UNED. 1987, pp. 203-230.

13 VINCENT]I, Eduardo: op. cir, p. 280.

4 ALTAMIRA, Rafael: «Democracia intelectual», en Cuestiones Obreras. Valencia, Pro-
meteo, 1914, pp. 105-106.
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Estas cuatro propuestas generales constituyeron el programa refor-
mista de educacion popular que se intentaria poner en practica en los anos
finales del siglo XIX e iniciales del XX. Segin fueron las circunstancias,
las situaciones y los participantes, se hizo mayor hincapié en una u otra.
Pero, consideradas en conjunto. trazaron una direccidn a seguir e intenta-
ron crear un estado de opinidén que permitiese adoptar medidas en tal sen-
tido.

El desarrollo de tal programa tropezo con numerosas limitaciones,
derivadas de las propias contradicciones internas del reformismo social en
unos casos, y de obstaculos interpuestos desde el exterior, en otros. De al-
gunas de tales limitaciones trata este trabajo.

LOS PRIMEROS CONGRESOS INTERNACIONALES
DE EDUCACION POPULAR

El interés por la educacion popular que se dejé sentir en Espafia en esa
época no fue sino una manifestacion concreta de la preocupacion general
que recorrio Europa y América en esas mismas fechas. Por paises como
Inglaterra, Francia, Bélgica, Italia, Estados Unidos, entre otros, se extendio
el interés por mejorar la formacion de las clases trabajadoras, alumbrando
numerosas iniciativas de diversa indole. En la base de tal fenomeno hay
que reconocer una doble motivacidén: por una parte, la necesidad de los
sistemas productivos de contar con trabajadores adecuadamente forma-
dos; por otra, el recurso a la educacion como instrumento de integracion
social y legitimacion del propio sistema. Expresion de ese renovado interés
por la formacién de la clase obrera fue la celebracion de varios Congre-
sos Internacionales de Educacion Popular en los primeros lustros del si-
glo XX.

El primero de ellos se abria en Mildn el 15 de septiembre de 1906 15. Or-
ganizado por la «Societa Umanitaria», contaba con la presencia de delega-
dos de buena parte de los paises europeos —Francia, Bélgica, Inglaterra,
Austria, Italia, Holanda, Suiza— y de los Estados Unidos de América. En-
tre ellos figuraban diputados, senadores, administradores, universitarios,
profesores y una amplia muestra de personas vinculadas de uno u otro
modo al campo de la educacion popular. La relacién de asistentes eviden-
ciaba el interés predominante de sectores de la burguesia y pequefia bur-
guesia en la educacion de la clase obrera. Lo que necesariamente impli-
caria la presencia de planteamientos paternalistas.

Mas reveladoras aun serian las palabras de apertura del profesor Sal-
dini, director de la «Umanitaria»: «Ante una obra de esta naturaleza no

15 Puede encontrarse informacion sobre el Congreso de Milan en INSTITUTO DE RE-
FORMAS SOCIALES: Congresos sociales en 1906. Madrid, 1907, pp. 17 y ss.. asi como en Bo-
letin del Instituto de Reformas Sociales, n.° 28 (1906), pp. 318-320.
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puede haber divergencias politicas; los conservadores de verdad deben
cooperar a la mejora de las clases populares» '6. Si quedase alguna duda
acerca de las virtualidades «preventivas» y armonizadoras concedidas por
el reformismo social a la educacién popular, la cita anterior la despejaria
definitivamente.

El Congreso se proponia «estudiar lo hecho hasta ahora en materia de
educacion popular; aunar los esfuerzos de todos para establecer una linea
de conducta y descubrir los medios de despertar en los obreros el desco de
instruirse», segin la informacion recogida por el Instituto de Reformas So-
ciales V7. La misma fuente se referia a las instituciones participantes como
«complementarias de la escuela de primeras letras», introduciendo asi una
definicién rudimentaria del campo especifico de la educacién popular.

Tres fueron los temas centrales del Congreso de Mildn, tratandosc cada
uno de ellos en una seccion especifica del mismo. La primera seccién estu-
dio las instituciones de beneficencia escolar, evidenciando en su propio ti-
tulo el propdsito paternalista que animaba a los congresistas. No obstante
su denominacion, los trabajos de la seccidn se centraron en el conjunto del
problema escolar. En las intervenciones realizadas se dejaban traslucir las
ideas educativas reformistas: el dearrollo de la escolarizacion primaria es
una exigencia ineludible de los Estados; la escuela no es una obra bené-
fica, aunque la beneficencia encuentre en sus instituciones complementa-
rias (cantina, cajas escolares, colonias, roperos, servicios de salud) un
campo privilegiado de actuacion; la escuela es obra comun, en la que de-
ben cooperar todas las clases sociales; la cooperacion de la familia es un
requisito indispensable para el éxito de la labor escolar; la educacion y la
prevision debe ir estrechamente unidas ya desde la infancia, «como medio
de desarrollar en la mente de los nifos la fe en los esfuerzos colectivos» 18,

La segunda seccion se dedicé al estudio de otro gran tema de la educa-
cion popular: la ensefianza profesional. La cuestion preocupaba sobrema-
nera a los reformistas espanoles y extranjeros, pues los canales tradiciona-
les del aprendizaje de oficios se revelaban a la sazén insuficientes, y las
alternativas diseniadas para cubrir el vacio existente resultaban atn poco
satisfactorias '°. «La escuela no basta para hacer obreros; pero tampoco
basta para ese objeto la cscuela industrial de hoy». habia dicho en la aper-
tura el citado profesor Saldini. recogiendo sin duda un sentir general. De
acuerdo con esta preocupacion. el Congreso aprobd mociones favorables a
la creacion de escuelas profesionales, a la reglamentacion legal del apren-

o Idem.

17 Idem.

¥ [dem.

" Sobre los problemas generales de la formacion profesional en Espafa en esos afos de
comienzos del siglo XX puede consultarse TIANA. Alcjandro: Educacion de la clase obreva en
Madrid en ¢l siglo XX (1898-1917). tesis doctoral inédita. Universidad Complutense, 1985,
pp. 473 y ss.
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dizaje, al establecimiento de cursos de enseftanza profesional para apren-
dices y de perfeccionamiento para obreros ya formados, a la creacién de
Museos Agricolas en centros rurales, entre otras.

La tercera seccidn se centrd en el tema de las Universidades Populares,
que constituian uno de los canales mas representativos de la educacién po-
pular. en ese momento en pleno auge tanto en Espaiia como en Europa 2°.
También se abordd el estudio de otras diversas instituciones de cultura e
instruccion popular, aunque no poseemos relacién pormenorizada de sus
conclusiones.

Puesto que aqui se trata de extraer lecciones historicas de una experien-
cia concreta, vale la pena continuar reflexionando e interpretando los he-
chos. Si algo se desprendia del Congreso. era el interés unanime que la
educacidn popular despertaba en paises de sistemas politicos diferentes e
instituciones de muy diversos objetivos. mas alla de las superficiales diver-
gencias politicas. En ese sentido. la referencia en el discurso de apertura a
los «conservadores de verdad» me sigue pareciendo muy significativa. En
efecto, aunque la tarea de educacion popular habia sido emprendida po